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RÉSUMÉ 
L' intégration pédagog ique des technol ogies de l' info rm ati on et de la communication 
(TIC) demeure un défi de taill e, au Québec comme ailleurs. M algré les 
investissements technologiques, les réformes et la formation , les TIC demeurent sous-
utili sées par les enseignants du primaire et du secondaire. Alors qu e le souti en et la 
fonnation offerts aux enseignants, enjeux centraux dan s l' intégration pédagog ique 
des TIC, sont jugés in sa ti sfai sa nts, l'accompagnement apparaît comme une voie de 
formation continue à privilégier. Dans ce contexte, 1 ' obj ectif gé néral de cette 
recherche est d 'ana lyse r et de co mprendre comm ent accompagner une équipe 
d ' ensei gnants du premi er cyc le du primaire dans leur process us d ' intégrati on des T IC. 
Les éléments conceptue ls centraux auxque ls s' inté resse ce tte recherche inclu ent le 
process us d ï ntégration pédagog ique des Tl C chez les ense ignants, les facteurs qui 
innuencenl ce process us, ain si que l'accompagnement profess ionnel dans un e 
perspective socioconstructiv iste. E n concordance avec le cadre théorique développé, 
les troi s objectifs spécifiques de cette recherche visent à : décrire le développement de 
la compétence à intégrer les TIC chez les enseignants du premier cycle du primaire, 
identifier les fac teurs qui influencent le process us dïntégrat ion des TIC chez ces 
enseignants et ana lyse r l'accompagnement m is en pl ace en li en avec le 
développement de la compétence à intégrer les TIC chez les enseignants . 
Cette recherche-action s'est déroul ée au cours d ' une année scolaire, dans le cadre 
d ' un projet collaboratif visant l'accompagnement d ' un e éco le montréal aise dans 
l' intégrat ion des TIC en c lasse. Les cinq partic ipants à cette recherche incluent la 
chercheuse, la consei ll è re pédagog ique de l' éco le, la direc trice adjo inte, une 
enseignante de 1re année et une enseignante de 2~ année. La cueillette de données 
s'est effectuée à 1" a id e de quest ionna i res. d ·entre ti ens sem i -diri gés, des j ournaux de 
bord des participants, des comptes rendus des rencontres, du joumal de bord de la 
chercheuse, a insi que des échanges par courrie ls et sur la communauté vi11uelle. 
Les résultats obtenus pem1ettent de décrire le déve loppement de la compétence à 
intégrer les TIC des deux enseignantes. lis font resso rtir lïmportance des nombreux 
facteurs ayant inf1uencé leur process us d'intégrat ion des T IC. li s illustrent la posture 
d·accornpagnement adoptée, préc isent la dynamique de l'accompagnement mi s en 
place. mettent en relief les compétences profess ion ne Iles de 1" accompagnement. font 
resso rt ir 1 es facteurs qui 1 ï nfl uencent, de même que ses avantages et ses limites. Bien 
qu ï ls ne so ient pas généra lisab les. les résultats de cette recherche-action ont enfin 
permis la fo rmul at ion de pi stes d ' ac ti ons pour l' accompagnement des enseignants du 
premier cyc le du prim aire clans leur processus d ' in tégration pédagogique des TIC. 
MOTS-CLÉS :TIC, processus d'intégration des TIC. facteurs d·inAuence, accompagnement 
socioconstmctiviste, compétence professionnelle, premjer cycle elu primaire 
INTRODUCTION 
À l' heure où les technologies de l' in fo rm ation et de la communicati on occupent un e 
place prépondérante dans un nombre sans cesse croissant de secteurs d' ac ti vités 
humaines, le développement de la compétence à utili ser effi cacement les TIC est 
devenu un enj eu de la mission éducative des écol es du nouvea u mill énaire. Dès 2000, 
au Québec, le Programme de form ati on de l' école québécoise (Ministère de 
l' Éducation du Québec, 2001 a) traduisait cette nécess ité, pour les parcours 
préscolaire, primaire et secondaire, par !Introducti on d' une compétence transversale 
portant sur l'ex ploitation des tec hnologies de l'inform ati on et de la communi cati on. 
Au même moment, la compétence à intégrer les TIC apparaissait éga lement parmi les 
douze compétences professionnell es de la profession enseignante (Ministère de 
l' Éducati on du Québec, 2001 b). Néanmoins, une décennie plus tard, et malgré des 
investissements gouvernementaux importants en termes de technologies et de 
form ati on continue des ense ignants, il semble que la situati on de l' intégrati on 
pédagogique des TIC dans les éco les du Québec so it toujours insatisfaisante 
(Km·senti , Brodeur, Deaudelin, Larose et Tardif~ 2002 ; Karsenti , Savo ie-Zajc et 
Lm·ose, 2001 ; Larose, Grenon et Palm, 2004) . La form ation et le souti en des acteurs 
qui sont au cœur cie cene miss ion éducati ve, les enseignants, dans le déve loppement 
de leur compétence à expl oiter les T IC de façon pédagogique représentent touj ours un 
défi centra l. Dans cette perspecti ve, le présent projet de recherche porte sur 
l'accompagnement profess ionnel d'ense ignants clans leur proces us d' in tégration 
pédagogique des TJC. 
Ce projet de recherche est constitué de cinq chapitres. Le premier chap it re abordera la 
problématique de l'intégrati on pédagog ique des T IC et de la form ation cont inue 
offerte aux enseignants. Le chapitre sui vant , le cadre théorique, définira trois 
éléments conce ptuels centraux auxquels s 'in té resse cette recherche, soit 
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l' accompagnement profess ionnel, l' intégrati on pédagog ique des T IC et les facteurs 
qui l' influencent. Après avoir défini et justifié le type de recherche retenu , la 
recherche-action, le troisième chapitre détaillera les choix méthodolog iques envisagés 
dans le cadre de ce projet de recherche, à savoir: l' échanti ll onnage, les étapes de 
recherche-action dans le cadre du projet d'accompagnement, la cue ill ette de données 
et les méthodes d' ana lyse de données. Le quatrième chapitre permettra de décrire les 
résu ltats obtenus à la suite de l' analyse et de l' interprétation des données recueilli es 
au cours de la recherche-action. La di sc uss ion et des pistes d'acti on pour 
l'accompagnement des ense ignants du premier cyc le du primaire dans leur processus 
d' intégration pédagogique des TIC seront présentées au cinquième chapitre. Enfin , la 
conclusion petmettra de résumer cette recherche et de proposer quelques perspectives 
de recherche. 
CHAPITRE J 
PROBLÉMATIQUE 
Ce premter chapitre situe la problématique du proj et de recherche. Ainsi , il est 
question des interventions gouvernementales au regard des TIC à 1 'éco le. de la 
situation actuelle des TTC dans les éco les ainsi que de l'accompagnement des 
enseignants. La problématique se tem1ine par la formulation de questions et de 
l'objectif gé néral de recherche, en li en direct avec le projet d' acco mpagnement 
duquel ils émanent. 
1.1 Intégration des TIC en éducation 
Les technologies de l' information et de la commu ni cation (TIC) ont gagné 
sensiblement toutes les sphères soc ioéconomiques de l'acti vité humaine dans la 
majorité des pays industrialisés. La nécessité d'outill er les enfants du nouveau 
mill énaire à utili ser ces technologies en constante évo lution, afin qu ' ils so ient aptes à 
œuvrer au se in d' un e société où ces dernières occupent déso rmai s une place 
prépondérante, apparaît impérative. Cette vo lonté, app liquée au contexte sco laire, 
représente toutefois un défi de tai ll e auquel se confro nte le monde de !"éducat ion, et 
ce, à l'échell e planétaire (Haydn et Ba rton, 2008 ; Zhao et Frank. 2003). Bien que des 
investissements considérab les aient été consentis en termes d ·équipements 
informatiques, comme en témoigne la progress ion des ratios du nombre d'él èves par 
ord inateur dans les écoles québécoises, les TIC demeurent toujours sous-utili sées ou 
utili sées de faço n superfici elle par un e majo rité d'enseignants du primaire et du 
secondaire (Karsenti , Brodeur, Deaudelin, Larose et Tardif, 2002; Km·sen ti , Savo ie-
Zajc et Lar·ose, 2001 ; Larose, Grenon et Palm, 2004). Une récente étude de 
l'Organisation de coopération et de développement économiques (20 1 0) portant sur la 
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trentaine de pays qui en sont membres soutient qu'un « fossé numérique » subsiste 
encore : « [ . . . ] ce lui-ci ne repose plus sur l' accès aux techn olog ies , mais sur 
l'acqui sition des compétences et capacités nécessa ires pour pouvoir utili se r 
efficacement ces technologies» (p. 3). En fait, cette étude suggère que ni le ratio du 
nombre d'é lèves par ordinateur ni la qualité des connex ions à Internet n'ont un 
impact sur la fréquence de l' utili sation des TTC à l' école et sur le développement des 
compétences des élèves . Cette étude démontre que le premier fac teur ayant une 
incidence sur la fréquence de l' utili sation des TI C en classe n'est autre que 
1 'ense ignant (Organisation for Economie Co-operation and Development, 201 0). La 
vi sion de la valeur des TTC qu 'en a ce derni er, sa motivation à les intégrer dans ses 
acti vités d' enseignement et d'apprenti ssage, ainsi que sa co mpétence à le fa ire 
apparai ssent donc centraux dans la réussite de l' intégrati on des technologies . En ce 
sens, la formation initiale et la formation continue consti tuent des défi s au cœur du 
développement de la compétence des enseignants à intégrer les T IC de faço n 
pédagogique et, conséquemment, du développement de la compétence des élèves à 
utiliser efficacement les TIC. Ces défi s centraux font d ' ailleurs parti e de ceux faisant 
l'objet de mesures et d' interventions go uvernementales depui s les quinze derni ères 
années au Québec. 
1.2 Interventions gouvernementales en regard des TIC à l'école 
La m1 se en œuvre du projet d' intégratio n des TIC à l' échelle de la provmce du 
Québec a été menée par le mini stère de l' Éducation (MEQ), et par la suite le 
mini stère de l' Éd ucati on, du Lo isir et du Sport (MELS) depu is le mili eu des années 
90. Ell e consiste plus particulièrement à investir dans la mise en place des 
équ ipements tec hn ologiques ainsi qu 'à modifi er les programm es de formation et à 
soutenir la fo rmation continue du personnel scolaire. 
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1.2.1 Mise en place des équipements technologiques 
Au Québec, les mesures budgétaires du mini stère de l'Édu ca ti on se comptabilisent à 
coups de plusieurs centaines de millions de doll ars depuis le Plan ministériel 
d' interventi on pour l' intégrati on des technologies de l' inform ati on et de la 
communication en formation générale de J 996 (MEQ, 1996). Ces investissements 
témoignent des efforts considérables mi s en place afin d'assurer l'acqui sition de 
nouvelles technologies et le renouvell ement du matéri el informatique en pl ace pour 
l' ensemble des établi ssements scolaires de la province. En 2000, dans une analyse des 
rapports des commiss ions scolaires au terme de trois ans du plan ministériel 
(Danvoye, 2000), la Direction des ressources informatiques du ministère de 
l' Éducati on du Québec so uli gnait les avancées en term es de rati o du nombre d'é lèves 
et de nombre de postes branchés à Intern et. La plus récente éditi on de l'enquête du 
MELS (20 1 0) à 1 'égard des TIC au secteur des jeunes révé lait à son tour éga lement le 
meill eur rati o à ce jour quant au nombre d'é lèves pour chaque ordinateur (so it quatre 
élèves par poste info rmatique). L'étude indiquait que les direc ti ons des établi ssements 
scolaires du primaire et du secondaire étaient dans une grande proporti on sati sfaites 
ou très satisfaites quant à la quantité (88,4 %) et à la qualité (80,3 %) des postes de 
travail ainsi que du nombre de postes branchés en réseau (93,9 %) et à lntemet 
(95 ,6 %). Sur le pl an elu matéri el et des infrastructures, il sembl e donc que le plan de 
mise en place des équipements technologiques ait porté des fruits à l'échell e 
provinciale. Alors que cette mise en pl ace technologique constitue un prérequi s à la 
mise en œuvre du projet d' intégrat ion des TIC à l' éco le, les in terventions 
mini stéri ell es ne sa uraient s'y limiter, dans une perspecti ve de déve loppement des 
compétences des élèves et des enseignants. 
1.2.2 Place des TIC dans les programmes de formation 
Afin de maxi mi ser le déploiement des investissements au regard des tech nologies 
dans les éco les et l' abo utissement à une véritable intégration pédagogi que. l'approche 
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globale (holi stique ou quasi organique) d' intégrati on des TI C est l' avenue à 
privilégier (Conseil supéri eur de l' éducati on, 2000; OCDE, 201 0). De cette manière, 
les TIC passent de matière à enseigner à parti e intégrante de la méthodologie 
éducative (Ministère de la Culture et des Communications, 1998). Cette approche 
globale d' intégrati on des TIC trouve un écho direct dans la réform e sco laire, au 
primaire et au secondaire, mise de 1 ' avant par le M EQ ( 1997). Cette réform e, 
considérée comme majeure, implique un changement de paradi gme central, soit Je 
passage de l' enseignement à ce lui de l' apprenti ssage , et préconi se le développement 
des compétences plutôt que l' accumulati on de co nnaissances (Boucher et Jenkins, 
2004; Tardif, 1998) . Cette conception de l' apprentissage s'inscrit dans une 
perspective soc ioconstructi viste et pl ace l' élève au cœur du process us d'apprenti ssage 
(MEQ, 2001 a) . Ces changements de la vision éducati ve ont une incidence directe sur 
le rôle de l' enseignant qui passe de détenteur et de transmetteur de savoirs contrôlant 
le processus d' apprenti ssage à fac ili ta teur et médiateur accompagnant l' élève et 
ori entant le processus d'apprenti ssage (Conse il supéri eur de l' éducati on, 2000). De 
façon corollaire, ces changements ont un impact sur les compétences professionnelles 
des enseignants à développer, en formati on initiale et continue (MEQ, 2001 b ). Ainsi, 
l' intégrat ion des TI C en mili eu sco laire correspond non seul ement à un changement 
de pratique chez les enseignants, mais également à un changement de paradi gme 
éducati onnel (Lefebvre, Deaudelin et Lo isell e, 2004). Dans une approche globale, les 
nouveaux program mes de format ion qui s'i nscrivent dans le sill on de la réforme, 
aussi bien celu i vi ant les élèves que celui visant les maîtres, confèrent aux TIC, pour 
la première fois au Québec , une place de choix en vue d'un t; vé ritable intégra ti on 
pédagogique. 
En 2001 , le Programme de form ation de 1 'école québécoise (PFEQ) (M EQ, 2001 a) 
pour l' éducat ion préscolaire et l' enseignement primaire, lequel a un ca ractère 
normatif et est touj ours en vigueur, introdu isait les TIC pam1i les domaines généraux 
de fo m1 ation (méd ias) , les repères culturels (tels les supports médi atiques dans le 
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domaine des langues) ainsi que parmi les savoirs essentiel s (tell es les techniques dans 
le domaine des langues). Des pistes d' utili sati on des TI C y étaient éga lement 
proposées dans plusieurs domaines d'apprenti ssage (Raby et Viola, 2009) . De plus, la 
compétence « Exploiter les technologies de l' info rm ati on et de la communicati on » 
fait partie des neuf compétences transversales à développer chez les élèves . 
Au cours de 1 ' année 200 1 paraissait égal ement La formation à l'enseignement. Les 
orientations. Les compétences p rofessionnelles (MEQ, 2001 b ). Ce référenti el 
présente les compétences attendues chez les enseignants du préscolaire et du primaire 
au tenne de leur fo rmati on universitaire. Ce document traduit la préoccupat ion 
mini stéri ell e en termes d' intégrati on pédagogique des TIC en déterminant la 
compétence « Intégrer les technologies de l' information et des communicati ons aux 
fin s de préparati on et de pi !otage d 'ac ti vités d'ense ignement-apprenti ssage, de 
gest ion de l' enseignement et de développement profess ionnel » à titre de huiti ème des 
douze compétences professionnell es de la profession enseignante. Ains i, ce document 
indique que les enseignants devraient être en mesure: 
• de manifester un esprit critique et nuancé par rapport aux avantages et aux 
limites véritables des TIC comme soutien à J'enseignement et à 
1 'apprenti ssage ; 
• de di sposer d' une vu e d' ensemb le des poss ibilités que Je TIC offrent sur 
les pl ans pédagogique et didactique, notamment par l' in te rm édi aire des 
ressources d ' In te rnet. et de savoir les intégrer de façon fonct ionnell e. 
lorsqu' e Il es s ' avè rent appropri ées et pe rtinen tes, dans la conception des 
acti vités d' ense ignement-apprenti ssage; 
• d ' uti liser effic acement les poss ibi lités des TIC pour les différentes facettes 
de son acti vité intell ectuell e et professiOim el le : communicat ion, recherche 
et traitement de données, éva luation, interaction avec des co ll ègues ou des 
expe1ts, etc. ; 
• de transmettre effi cacement à ses propres élèves la capac ité d'ut ili ser les 
TIC pour soutenir de façon critique et articulée la constructi on persom1elle 
et co ll ective des savo irs. (MEQ, 200 1 b, p. 11 2) 
Enfin, ce document précise que. dans l'opt ique profess ionnell e du déve loppement de 
la compétence des élèves, « cela suppose que les compétences requises [des 
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enseignants] dans Je domaine des TIC relèvent davantage de leur intégration 
pédagog ique aux stratégies d'enseignement et aux autres ressources existantes que 
d' une maîtri se poussée de l' environn ement informatique » (MEQ, 200Ib, p. 108). 
L'appariti on simultanée des TIC dans les deux programmes, soit le Programme de 
f ormol ion de 1 'école québécoise (MEQ, 2001 a) pour les élèves, ainsi que La 
f ormation à l'enseignement. Les orientations. Les compétences p rofessionnelles 
(MEQ, 2001 b) pour les enseignants, notamment à titre de compétences, témoigne de 
changements notoires en termes de vision éducative. Il va sans dire qu ' un programme 
ne saurait s'actuali ser sans 1" autre. À cet effet, le Consei 1 supéri eur de 1 ' éducation. 
dans son rappott intitulé Éducation et nouvelles technologies : pour une intégmtion 
réussie dans 1 'enseignement el 1 'apprentissage, énonçait , dès 2000, que la 
compétence des enseignants en term e d'intégrati on pédagog ique de tec hn olog ies 
constitue à la fo is un préalable essenti el et une condition de réuss ite majeure à la 
réalisation de cette visée. Pour les enseignants déj à en poste, cette nouvell e 
compétence sous-tendait nécessai rement une offre en termes de fo rmation continue. 
1.2.3 Formation continue des enseignants à intégrer les TIC 
Le mandat offi ciel de la fom1 ation continue du personnel des commissions sco laires 
dans l' utili sa ti on des technolog ies de l'informati on et de la communi ca ti on éta it 
confi é aux Centres d'enri chi ssement en micro-i nformatique sco laire (CEMJS) par le 
MEQ en 1988 . En 2000, le MEQ procédait à l' actuali sat ion de ces derniers par la 
mtse en place du Réseau de personnes-ressources pour le déve loppement des 
compétences des élèves par !"i ntégration des tec hnologies (RÉCIT), un réseau de 
personnes-ressources regroupées en deux types de service, soit 70 services locaux (un 
par commi ssion scolaire) et 12 services nationaux (en li en avec un domaine 
d'apprent issage ou un effectif scolaire part icu li er du Progm m111e de .formation de 
l 'école québécoise) (RÉCIT, 20 Il ). Cette réorgani sati on s' in sc ri va it dans une vo lonté 
mini stériell e de so uteni r l' imp lantation de la réforme de l' éducat ion notamment par 
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un e intégrati on accrue des technologies dans l' ense ignement et l' apprenti ssage (MEQ, 
2000). Ell e tenait compte des besoins de fo m1ati on des enseignants en réaffirm ant que 
« l' intégrati on des TIC à l'éco le demeure un défi à relever et qu ' il ne sa ura l' être sans 
une formation ini tiale et continue appropri ée des enseignantes et des enseignants » 
(MEQ, 2000, p . 5) . Les obj ectifs généraux du mandat confié aux services du RÉC IT 
prévoya ient, et prévoient toujours, la form ation continue du personnel ense ignant, en 
conformité avec le nouv eau programme et dans la mi se en œuvre de projets issus du 
mili eu; le déve loppement d ' une culture de réseau et de partage; ainsi que la recherche 
et le développement. Or, au tota l. un e centaine d 'animateurs du RÉC IT œuvrent au 
Québec pour desservir les quelque 78 000 enseignants des 2600 éco les primaires et 
secondaires dans cette mission, ce qui représente une limite problémati que en termes 
de res ources di sponibles (Beauli eu, 2006). Compte tenu du nombre res treint de 
personnes-ressources di sponibles, le mandat de cell es-ci se réa li se dans la fo rmation 
d' agents multipli cateurs. Le Conse il supéri eur de l' édu cati on (2000) prévenait 
toutefois du danger de la dépendance envers les personnes ainsi formées et détenant 
un savoir technologique dans leur mili eu. Il suggérait de développer des modes de 
fo rmati on tà vori sant la création d'équipes multidisciplinaires et de communautés de 
pratique qui serai ent capables de poursui vre l' intégrati on pédagog ique des TIC et 
d' in te rvenir en ce sens auprès de leurs pairs, dans un contexte de form ati on par les 
pairs et de soutien continu possible grâce aux TIC. 
Les efforts déployés par le MELS à l' éga rd de la fo rm ati on continue des en eignants 
en ce qu i a tra it à l'intégrat ion pédagogique des TIC se ma ni feste nt éga lement da ns 
des mesures budgétaires spécifiques destinées à la format ion des enseignants. En 
2011, la mesure Formation pour l'utilisation du tableau blanc interactif' (mesure 
30027) en est un exemple. En effet, cette mesure prévoyait une enveloppe budgétaire 
destinée à la conception, à !" élaboration et à la diffusion de la forma ti on pour 
l'utili sa tion du tableau blanc in te ractif (FCSQ, 2011). Elle accompagnait la règle 
budgétaire L 'école 2. 0 : la classe branchée (mesure 50680) (MELS, 201 1) prévoyant 
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l'acqui siti on de tableaux blancs interactifs (TBI) munis d' un projecteur mu ltimédia 
pour les classes ainsi que d ' un ordinate ur portab le pour chaque ense ignant 
Autant d'effo rts in vesti s au rega rd de l'acqui sition d'équipements technolog iques, du 
renouvellement des programmes de formation et de la mi se en place d'un réseau pour 
assurer la formati on continue des ense ignants, depuis une quinza ine d'a nnées au 
Québec, se justifi ent dan s la perspective d ' un e véritable intégrat ion des TI C en classe. 
1.3 Situation actuelle des TIC à l'école 
Les interventions et les inves ti ssements quant à la mise en place de conditions 
tàvo rab les au développement de l'intégrati on pédagogique des TIC au secteur des 
jeunes de l' éducation au Québec ne semblent toutefois pas remporter le succès espéré. 
Malgré les progrès notoires en ce qui a trait à l'équipement technolog ique des éco les, 
malgré la refonte des programmes de formation dans Je cadre de la réforme de 
l' éd ucation. et malgré les années qui passent au Québec, il semble touj ours qu ' une 
minorité seul ement des enseignants exp loite les TIC de façon pédagogique. En 2004, 
Lm·ose, Grenon et Palm mentionnaient que «seul approximativement le quart de 
l' effectif intervi ent de façon réguli ère dans le but de soutenir l' utili sation des TIC en 
contexte d'apprenti ssage chez leurs élèves» (p. 40). Bien qu 'aucune étude récente ne 
permette d' apporter ces précisions à l'échell e de la prov ince ou du pays, les méta-
analyses réa li sées a l' échell e internationa le indiquent que les ressources 
informatiques et numériques ont toujours sous-utilisées par une majorité 
cr ense ignants du secteur des jeunes des pays industri ali sés (Larose. 20 12). 
Si , dans son enquête po1tant sur les TIC au secteur des jeunes, le MELS (20 1 0) 
démontre la satisfaction des direction des établissements sco laires quant aux 
équipements technologiques dans les éco les, il ressort que les plus bas pourcentages 
quant au ni veau de sat istàction portent sur !Intégration pédagogique (54.4 %), de 
même que sur la fom1ation accessible au personnel enseignant (56, 1 %) et sur le 
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souti en pédagogique aux enseignants (59,9 %). À l'instar de l'enquête du MELS, une 
étude sur l' état des pratiques en te rm es d ' appropriation et d 'ex pl oitation pédagog ique 
des TIC réa li sée auprès d'ense ignants du présco laire. du primaire et du seco ndaire du 
Québec (Lm·ose, Grenon et Palm, 2004) témoigne des mêmes constats quant à la 
format ion offe rte, au so uti en pédagogique et à l' intégrati on des TIC, et ce, clans des 
taux de sati sfaction encore plus faibles. Selon la même étude, « il sembl e vrai que la 
maîtrise de compétences techno-instrumentales chez les enseignantes et les 
ense ignants semble affecter directem ent le fait qu 'e ll es ou qu ' il s interviennent de 
façon à soutenir le développement des compétences TIC chez leurs élèves » (Larose 
et al. , 2004, p. 39). L' enquête du MELS (20 1 0) indique qu 'en 2008-2009, moins de 
50 % des enseignants du primaire et du secondaire possédaient une compétence 
suffisante des TIC pour les intégrer à leur enseignement. Il semble que pour les 
enseignants des élèves les plus jeunes, so it ceux de la mate rnell e et du premi er cycle 
du primaire, le défï de 1' intégration pédagog ique des T IC so it enco re plus grand 
(Raby et al., 20 1 0). 
Les résultats de ces études laissent entendre que la formation et le soutien 
pédagogique des enseignants co rrespondent à un maillon fa ible dans l' adéquati on 
menant à la réuss ite de l'intégrat ion pédagogique des TIC. Se lon La rose, Gre non et 
Palm (2004) , les enseignants du présco laire et du primaire apparaissent, et ce, de 
façon signifi cative, plus insatisfa its au rega rd de la formation offerte en mat ière 
d'intégrati on pédagog ique des TIC que leurs pa irs du secondaire. 
En somme, si les investissements des dernières années semblent, en général, 
rencontrer les beso ins des éco les en termes d' équ ipements technologiques, force est 
c1· ad mettre que les effo rts in ves ti s pour répondre aux besoins des ense ignants en 
termes de fo rm ation et de soutien, pourtant essenti els dans le développement de la 
compétence à intégrer les TIC, ne semblen t pas satisfaisants . Avec dix années d'éca rt, 
l'analyse de Danvoye (2000) et l'enquête du MELS (20 10) font état d'un même 
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constat : les progrès en termes d'équipements tec hnolog iques se poursui vent alors 
que les préoccupations en lien avec la form ation des enseignants restent inchangées. 
1.4 Accompagnement des enseignants à intégrer les TIC 
Alors qu ' il semble y avoir consensus sur la nécess ité de former et de so utenir les 
enseignants dans le développement de leur compétence à intégrer les TJC à leur 
enseignement, ainsi que sur le fa it que les mesures mises en place ne satisfont pas les 
besoins, différentes pi stes ont été formulées quant aux formes que devrait prendre la 
formati on continue. Parmi ces derni ères, l' acco mpagnement apparaît comme une voie 
à privil égier . 
1.4.1 Pistes pour la formation continue 
Dans son rapport portant sur l' état et les beso ins en éducati on, le Conse il supéri eur de 
l'éducati on (2000) reconnai ssait que la pierre angul aire de l' intégrati on des TI C dans 
l'ense ignem ent co rrespondait à la formati on ini tiale et continue des enseignants. En 
effet, c'est d ' abord sur la formati on continue et sur le perfectionnement des 
enseignants en poste que le Conseil supéri eur de l' éducation (C SE) suggérait de miser, 
dans une formation alliant pédagogie et tec hnologie, et dont le modèle représentait un 
défi de taille en contex te d'émerge nce et en l' absence d'experts. Sans prétendre 
détenir les réponses quant à la fo rmati on à offrir, tout en invitant la recherche à se 
pencher sur la question, le CSE suggérait des pistes à explorer, lesquell es sui va ient 
les mêmes bali ses que ce ll es proposées clan le cadre de l'offre de fo rm ati on continue 
en contex te de réf01111e scolaire (MEQ, 1999). Suivant les recommandations de la 
Fédération des enseignants et des ense ignantes des commissions sco lai res, il éta it 
éga lement suggéré que soit considérée la l'ormation par les pai rs. Pui sque cette 
avenue «va lorise l' ex perti se du perso nn el ense ignant, ell e pe rm et de se référer à un 
univers de pratiq ue commun. e ll e peut être plus concrète que d"autres types de 
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formation, elle encourage le fonctionnement en collégialité et ell e contribue au 
partage d 'objecti fs co mmun s » (CSE, 2000, p. 72). Enfin, le potentiel des TIC en 
termes de sui v i et d 'encadreme nt des formation s était souli gné. Dans le même ordre 
d ' idées, le MEQ ( 1999 et 2003) proposait de repenser les moda lités de 
perfectionnement offe1tes, au-de là de formatio ns ponctue ll es, se lon l' opt ique d"ancrer 
la formation continue offe1ie aux ense ignan ts dans le concret de la classe, de répondre 
à leurs besoins et de favoriser des changements réels dans leur pratique. Parmi les 
nouvelles pistes à considérer proposées par le CSE (2000) figura ient l'auto fo rmat io n, 
la formation par les pairs, la participation à des productions pédagogiques ai nsi que la 
participation à des projets de recherche-action. La co ll abo rati on dynamique par le 
recours aux outil s de té lécoll aborat ion dans le cadre de communautés de pratique 
réseautées était également recommand ée (CSE, 2000). 
Des recherches démontrant que la formation continue du personnel enseignant en 
exercice constitue une réponse à la sous-utili sati on des T IC par les enseignants 
abondent dans le même sens quant aux pratiques à priv il égier (Condi e et Munro, 
2007; Davis, 2008; Larose et Grenon, 20 1 0). Pour être effi cace et s' actu a li ser dans la 
pratique des enseignants, Condi e et Munro (2007), de même que Larose et G renon 
(20 1 0), postulent que la formation continue do it rencontrer certa ines ca rac téri stiques. 
Ainsi, cette derni ère do it d 'abord correspo ndre à une démarche de déve loppement 
profess ionne l choisie par l' ense ignant. Dans ce cadre. il ne pourrai t s ·ag ir de 
fonn ations ponctuell es ou à court terme. La fo rmati on continue doit porter sur 
l' ac tua li sation de s pratiques. par le déve loppement de projets communs et par le 
souti en de f01111ateurs (La~·ose, Grenon et Palm, 2004). E nfin , la formati on continue 
doit pem1ettre de constater des effets bénéfiqu es, en termes de climat de c lasse et 
d" effets sur les apprenti ssages des élèves (Co nd ie et Munro. 2007). Au term e d "une 
enquête fai sant resso rtir l' in sati facti on des ense ignants en li en avec la form at ion o u 
le soutien pédagogique reçu, Laro e et Grenon (2 0 1 0) conc lu ent, dans le même ordre 
d ïdées. que lorsquïl y a eu intégrati on des T IC plus réuss ie chez des ense ignants, 
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plusieurs des caractéristiques de la formation continue reçue rencontra ient ce ll es 
proposées par Condie et Mumo (2007). D ans ces cas, éta ient réuni es la construct ion, 
la mi se en œuvre et l'évaluation d ' un projet bâti en éq uipe et bénéficiant de 
l' accompagnement d'un ou plusieurs form ateur(s) (co nse ill er du RÉC IT et autres 
ressources) (Larose et Grenon, 201 0) . D ans cet esprit, et dans une perspective de 
déve loppement profess ionne l, les deux auteurs suggèrent d ' unir les ressources des 
milieux scolaires et universitaires, dans le cadre de proj ets de recherche-acti on-
formation, par exemple. 
Selon Deaudelin et al. (2005), l' inc idence rée ll e des stratégies de form at io n continue 
retenues relativement à l' intégrati on pédagog ique des TIC demeure toutefoi s diffi c ile 
à évalu er au regard des pratiques des enseignants et des apprenti ssages des élèves . À 
1' instar de recherches citées précédemment (Larose, Grenon et Palm, 2004; MELS , 
201 0), p lus ieurs recherches s ' intéressent davantage à la sa ti s fac ti on relative à la 
formati on continue qu ' aux apprenti ssages réa li sés (W il so n et Berne, 1999) . Au regard 
des peu nombreuses recherches évaluati ves consacrées aux programmes de formation 
continue offerts aux enseignants, Deaudelin et al. (2005) soutiennent que les 
contextes dans lesque ls ces rec herches s' inscrivent de même que les diverses 
méthodes de recherche utili sées, rendent toute comparai son et toute générali sa tion des 
résultats impossibles. Dans cette opt ique, les auteurs montrent 1' importance de 
poursuivre la recherche quant aux avenues de format ion conti nue susceptibles 
d" engendrer des rés ultats s ignifi catifs et durabl es au pl an de !"intégrat ion 
pédagogique des TIC (Deaudelin et al. , 2005) . Deaudelin et al. (2005) souli gnent 
également la nécessité que les format ions continues intègrent des processus 
d ·éva luat ion et de régulation . S'appuyant sur !"étude de no m breux programmes axés 
sur le développement professionnel des ense ignants, ces auteurs suggèrent de 
fa vori ser des approches constructi vistes et socioco nstructivistes et de susciter une 
réflex ion tant individuell e que collective chez les enseignants . 
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1.4.2 L'accompagnement, comme voie de formation continue à privilégier 
Bien que la fonnation continue des enseignants ait connu une évolution au cours des 
dernières années, passant d ' une approche misant sur la théori e à une approche axée 
sur la pratique, et malgré la qualité des fo tmati ons offertes, le manque de sui vi 
apparaît comme une vari able impot1ante fa isant en sorte que les retombées de ces 
dernières sont limitées (Lafortune et Martin, 2004) . Le contexte de réform e et de 
transfo rmati on des pratiques chez les ense ignants, lequel inclut l' intégrati on des TIC, 
sous-tend un cheminement dont il ne faut sous-estimer ni l' ampleur ni la difficulté 
(Boucher et Jenkins, 2004). Une grande majorité d' enseignants ont beso in d"être 
soutenus dan s leur démarche (L' Hosti e et Boucher, 2004 ). « La recherche sur 
l' impact des réfo rm es sco laires démontre d' a ill eurs que ce ll es-ci échouent souvent 
dans leurs efforts de modificati on des pratiques parce que l' accompagnement et le 
suivi sont négli gés sinon occultés » (Levin, 200 1, cité dans Savoie-Zajc, 20 10, p. 2). 
Ces constatations amènent les mili eux sco laires et uni versitaires à envisager 
l' accompagnement comme une voie à pri vil ég ier en te rmes de form ation continue 
(Lafortune et Martin , 2004), de soutien au process us de changement (L' Hosti e et 
Boucher, 2004) et de développement de compétences professionnell es (A rpin et 
Capra, 2008). Selon Rioux-Dolan (2004), les profonds changements engendrés par la 
réforme vont de pair avec de nouvell es ex igences en mati ère de formati on continue, 
laquell e ne peut plus être considérée comme un e réponse à des besoins ponctuels, 
mais comme une démarche à long terme visant le développement professionnel. 
1.5 Questions et objectif général de la recherche 
Ain si, dans son object if d' intégrer les TIC à l'apprenti ssage et à l' enseignement à 
!" édu ca ti on des j eunes, il ne fait aucun do ute que !" état québécois s ' est doté de 
moyens d'enve rgure, surtout à 1 'égard des équi pements tech no logiques et des 
programmes de format ion. Toutefois, la situati on ac tue ll e de lï ntégration 
pédagogique des TIC en classe confi nne que la formation continue des enseignants 
l 
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dans !"intégrat ion pédagog ique des TIC représente toujours un défi de taille auquel il 
appe1t primordial de s'intéresser (Lm·ose et Grenon, 20 10) ; les enseignants demeurent 
la vari able sine qua 17017 de la conc rét isation des visées d'autant dïnvesti ssements et 
d'efforts. 
Alors que l' accompagnement apparaît comme une vo te de format ion continue à 
privilégier, la situation actuell e soulève nombre de questions sur la faço n 
d·accompagner une équipe d'ense ignants, notamment ceux du premier cyc le du 
primaire pour qui l' intégrati on des TIC semble pose r le plus grand défi , dans le 
développement de leur compétence professionnell e à intégrer les TIC. Quell e 
dynamique d·accompagnement mettre en place? Comment tenir compte du processus 
d·intégrati on des TI C des ense ignants ainsi que des facteurs qui innuencent ce dernier? 
Les questions que so ulève l' accompagnement des ense ignants appu ient la pertinence 
d'entreprendre un e recherche-action portant sur cet enj eu. L'objectif gé néra 1 de cette 
recherche est donc d'analyser et de comprendre comment accompagner une équipe 
d· ense ignants du premi er cyc le du primaire dans leur processus d ' intégrati on 
pédagogique des TIC. Cet objectif po1te un double regard sur le phénomène en 
s' intéressant tant à l' accompagnement offert aux ense ignants qu 'au cheminement des 
enseignants accompagnés dans leur intégration pédagogique des TIC. 
CHAPITRE JI 
CADRE THÉORIQUE 
Le suj et de cette recherche est iss u de deux champs de rec herche, so it 1' intégrat ion 
pédagogique des TIC et l' accompagnement profess ionnel. Panni les éléments 
conceptuels centraux auxquels cette recherche s' intéresse se trouvent 1' in tégrati on 
pédagogique des technologies de l' informati on et de la communicatio n (TIC) , les 
tàc teurs inn uençant le processus d ' intégrat ion des Tl C a in si que 1 ' accompagnement 
profess ionnel dans une perspective socioconstructi viste. Ce chapitre définit ces 
éléments co nceptuels centraux en s'appuya nt de di fférents auteurs reconnus dans les 
domaines concernés. 
2.1 Intégration pédagogique des TIC 
Le Programme de fo rmati on de l' éco le qu ébéco ise (PFEQ) (MEQ, 200l a) et le 
réfé renti el de la fo rm ati on à l' ense ignement (MEQ, 2001 b) mettent de l' avant la 
compétence à exploiter les TIC chez les élèves (à titre de compétence transversale) et 
chez les enseignants (à titre de compétence profess ionn ell e) . Dans le contexte sco laire 
québéco is, le PFEQ défini t les TIC comme des outil s et des ressources au service de 
l' apprentissage et de l'ense ignement qu i constituent des moyens de consu ltation de 
sources documenta ires de même que des moyens de production (MEQ, 200 1 a). 
Toutefois, se lon plusieurs chercheurs, l' intégration pédagogique des TIC est une 
tâche complexe (Ertmer, 1999; Koehler et Mishra, 2009; Raby, 2004). Avant 
c1 · abo rder des modèles représentant son processus. i 1 appert nécessa ire de circonscrire 
ce à quoi réfère l'intégrati on pédagogique des TlC. Cette derni ère se di stingue du 
sim ple ajout d ' équipements techno log iques en classe ou du recours aux TIC de façon 
ponctuelle, utili sat ion qui po urra it êt re qu alifi ée d ' intégrat ion phys ique des T IC 
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(Km·senti , Co lli n, et Harper-Merrett, 20 12; Rab y, 2004). Dans le cadre de sa thèse 
doctorale, Raby (2004) suggè re la définiti on synthèse sui vante de l' intégrati on 
pédagogique des TIC: « une utilisation habituell e et réguli ère des TIC en classe par 
les élèves et les enseignants, dans un contex te d' apprenti ssage ac tif, rée l et signi ficatif, 
pour soutenir ou améli orer l'apprenti ssage et l'ense ignement » (p. 23). 
2.1.1 Modèles du processus d'intégration des TfC 
Différents modèles théoriques décrivent le processus d' intégrati on des TIC des 
ense ignants, en vue d' analyse r ou d 'éva luer le prat iques. mais auss i poss iblement de 
guider les interventions dans une perspective de développement profess ionnel. Trois 
modèles complémentai res, soit le modèle dynamique du processus d'intégration des 
TIC (Raby, 2004), le TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge) 
(Koehler et Mishra, 2009) et le Pedagogy * technology mode/ for information and 
communications tec/111ology integration in education (Lin, Wang et Lin , 20 12) 
perm ettent de considérer différents éléments centraux du processus d' intégrat ion des 
TIC chez les enseignants, en abordant tour à tour : les stades et les étapes menant 
d' un e non-utilisation à une utilisation exemplaire des TIC, les types de connaissances 
requi ses de même que les compétences li ées aux dimensions pédagogique et 
techno logique. 
2.1.1.1 Modèle dynamique du processus d'intégration des TIC de Raby (2004) 
Le modèle validé empiriquement proposé par Raby (2004) décrit le processus non 
linéai re que traversent les ense ignants du primaire qui évo luent d'une non-utilisation 
à une utili sation exemplaire des T IC en quatre stades: la sensibili sation. !"utili sation 
perso nnell e, l' utili sa ti on profess ionnell e et l' utili sa ti on pédagogique. Comme 
l' illustre la fi gure 1, les trois derni ers stades de ce modèle se subdi visent en plusieurs 
étapes . 
UTILISATION 
PERSONNEl LE 
;" I IÇJç. t l l l l l l 
;; . .;. ...... , 
.-- -- --------------
1 SENSIBILISATION 
________ _+ ____ ____ _ 
Jeu t omme tê<:q~e oo oœupatlon. iMa11rise des 
rudiments hl~. Peurs et inaécu rités. Pe""-'Piion 
~~de îernps &1 d'.-..:œssilôllil:é. Queelionnerooru 1 
sur peflinenœ. 'f 
MOTl\IATIOU : 
Curiosil~. in\~J oo opporrunilé. 
EXPlORATlON-APPROP'RIATlOtl : 
C<>mmunic.alion avec~· Production de 
doouroorus en a avec des lache;$ oo nature 
prolessionnelle. Rocherche d'infanneoom.., lien avec 
un "'-*'1 d'C<dr& profoo~. Me~rioo des rudifn€flls 
lêcl!l1iquea. 
MOTl\IATIOH · 
Sesùin. 
ËXI>LOI1:ATlO»-APPI'tOI>I'IIATION : 
Communicati~n S'I€C la mill& J amis. Ges1ion Jl<'ISOnn.>lle 
<l'1 lamiliale. Proouction de documenls pour oos bewins 
&1 intérêts P""80nnels et famil iaux. R&eherchi! 
d'ftl_formalions en é.'l avec un su~ d'in1érêt per~. 
-Maltris..e des. rud i~1s t~hnique s.. 
MOTIVATION . 
Curiosi>ltê. int&è~ oo besOO per~'Y'~. 
CONTACT INDIRECT: 
?eu ou #=>3.:S d-e con1ac1 &'b:l 81J€C f-:s HC. Prés.o:.·l.:e ~.s; 
TIC d.ar..-s fènvironnemro1 ~onnel ~J prof~si~. 
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lllilisatiQn d'un bul<>iin iniormalisé <>u 
communic.ation avec la con~e< 
péd~ogique de la commi:;'!!ion 
sc:cla.i"e gréœ au courriel 
Seson : prepa<e< -du maiëriel pour 
les élê\!es 
Uliisat>::a d1nlemet pour laire ses 
tran>aclions baw.aireo ou d'!ffP-
ba•e de dcmees comm& un cam&1 
d".adr~s.~s . rechefche dloforma.lions 
pour un •,·oyage à l'étr~ 
---------- -------, 
1 
Ulilisaliùn des TlC pa; deo c<l&:peg 
C4J ~Jn •nembre de la f-:unif..a 1 
NON-UTILISATION DES TIC 
Figure 1. Modèle du processus d 'intégrat ion des TI C (Raby, 2004. p. 345) 
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Lors du premier stade (sensibili sation), l' ense ignant est en contact indirect avec les 
TIC par l'entremise de personnes dans son entourage personnel et profess ionnel. Ce 
premier stade peut être suivi de l' un ou l' autre des trois autres stade , lesquels 
peuvent même se chevaucher et se développer simultanément. 
Le stade de l' utili sa ti on personnelle est constitué de deux étapes: la motivation et 
l'ex plorati on-appropriation. À ce stade, l' ense ignant recourt aux TI C à des fin s 
personnelles (traitement de texte ou co urrie l, uti 1 isati on d' un e caméra di gitale, etc .) . 
Le stade de l' utili sa tion profess ionnell e comporte les deux mêmes étapes que le stade 
de 1 ' uti 1 isa ti on personnell e, soit la moti va ti on et 1 ' ex plorat ion-appropriati on, dans un 
cadre profess ionnel toutefois. Dans cc cas, l' utili sati on des TI C de l' ense ignant 
pourra inclure des recherches en li en avec sa pratique profess ionnell e, des 
communicati ons et des échanges de ressources pédagogiques avec des coll ègues, des 
communications avec les parents par courri el ou encore, la producti on de documents 
(pri se de présence, bulletins, etc.) à l' aide de logiciels. 
Enfïn , le stade de l' utili sation pédagogique qui vi se l' usage des TIC lors de tâches 
directement li ées aux élèves, à l' ense ignant et à l' apprenti ssage, es t le plus complexe 
des quatre stades . 11 est constitué de cinq étapes « qu1 ne sont ni mutuellement 
exc lusives, ni obligatoires» (Raby, 2004, p. 38), oit: la motiva tion, la 
famili ari sati on. l'exp lorati on. lï nfusion et l" appropri ati on. in si. selon les besoins 
des élèves. un ense ignant qu i est à l' étape de l'appropri ati on pourra it avo ir recou rs à 
des act ivités li ées à l' étape de l'exp loration ou de l'infusion . Éga lement, il serait 
poss ible qu ' un ense ignant ne recoure pas à des ac tivités liées à certaines étapes. 
Au stade de l' utili sa tion pédagogique, et selon son expérience préalab le avec le TIC, 
l' ense ignant peut traverser une étape de fam il iarisation. Lors de cette étape, il 
apprend à maîtri ser les rudiments techn iques, malgré ses cra intes, ses 
questionnements quant à la pertinence d' uti lise r les TIC. et sa perception de manque 
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de temps et d'access ibilité . L'ense ignant utili se alors les TIC afin de récompenser ou 
d'occuper les élèves, sans intention pédagogique spéc ifique. À cette étape , la va leur 
éducative des activités liées aux TIC est minimale. 
Lors de l'étape de l'exploration, l' ense ignant utili se les TIC afin d' enri chir son 
enseignement ou de proposer des exercices supplémentaires aux élèves (exerciseurs, 
documents multimédias. etc .) . Ces act ivités vi sent surtout l' acqui sition de 
connaissances et pennettent également le développement de la compétence 
transversale li ée aux TIC. 
À l' étape de l'infusion , l'ense ignant implique les élèves dans des act ivités 
d' acqui siti on et de construction de connaissances de façon ponctuelle et isolée, mais 
sur une base plus fréquente qu 'à l' étape précédente. Ces acti vités visent le 
développement de compétences discipl inaires ainsi que celui de la compétence 
transversale li ée aux TIC. 
Enfin , l' étape de l' appropriation correspond à un recours fréquent et réguli er aux TIC 
dans le cadre d 'acti vités qui perm ettent aux élèves d' acquér ir et de con struire des 
connaissances, ainsi que de développer leurs compétences disciplinaires et 
transve rsa les. Les act ivités proposées s' inscrivent dans un cad re d' apprenti ssage ac tif 
et sign ificatif, dans lequel les élèves poursuivent un but. Il pourrait s' ag ir de la 
réa li sat ion d' un projet (écrire un magazine informati sé. par exemple) qui req ui ert 
plusieurs étapes (écrire par courriel à un spécialiste, par exemple). À cette étape, 
l'ense ignant a les connaissances et la compétence pour proposer différents types 
d' acti vités intégrant les TI C, se lon les beso ins des élèves. Raby (2004) note toutefois 
que l'utili sa ti on des TIC corres pondant à cette étape est plus facil ement réali sabl e 
avec des élèves de deuxième et de troisième cycles du primaire. E ll e suggère 
toutefois qu ' un enseignant du premier cycle pourrait être considéré comme ayant 
atteint cette étape dans le cadre d' un projet impliquant un e pédagogi e active, le 
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développement de compétences disciplinaires et transversales, ams1 que le recours 
non ponctuel aux T IC, da ns l" attein te d 'un but. 
Ce modèle ne tient toutefois pas compte des connaissances req uises de la part des 
ense ignants en vue d'intégrer effi cacement les TIC, à la di fférence du modèle 
TPACK (Koehler et Mishra, 2009) . 
2. 1 .1.2 Modèle Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) 
Le modèle TPACK (Technological Pedagogical Content Kno wledge) décri t les 
connaissances (théoriques et pratiques) requ ises de la part des enseignants, et 
essent iell es à une intégration pédagogique des TIC efficace. En 2006, Koeh ler et 
Mishra ont proposé une défini tion de ce modèle ayant évo lué au fil des ans à pa rt ir 
des éc rits de Shulman (1 986) . La représenta ti on graphique du TPAC K combine trois 
composantes clés, soit les connaissances [knuwledge] liées au contenu, à la pédagogie 
et à la technologie. Les com1aissances li ées au contenu [Content Knowledge] ont trait 
.· 
aux concepts, aux théories, aux pratiques et aux approches, variant selon la disc ipli ne 
et le niveau à enseigner ou à apprendre. Cell es liées à la pédagogie [Pedagogical 
Knowledge] ont tra it aux processus et prat iques d'ense ignement et d' apprenti ssage, 
incluant la ges ti on de classe, la planifi cati on et l'évaluati on, de même que des 
théo ri es de l' app rentissage et de leur app li cation en classe. Enfin, les conna issances 
liées à la techno logie [Technological Kno wledge ] ont trait à la conna issance élargie 
des technologies permettant d' y recour ir se lon le s contextes et les buts et de s'adapter 
à leur évo lution. 
Koehler et Mishra (2009) postulent que ce modèle va bien au-delà de la somme de ses 
parties. Ils insistent sur les interactions entre ses composantes. La jonction entre les 
connaissances liées à la pédagogie et au contenu [PCK] représente la connaissance 
pédagogique de 1· enseignant appliquée à la di sc ip line . la transform ation qui en résulte 
[« tran~formation of the subject matter for teaching »] (Koehler et Mishra, 2009, 
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p . 64) en tenant compte des représentations et connaissances antérieures des 
apprenants. La j onction entre les connaissances liées à la techno logie et à la 
pédagogie [TPK] correspond à la compréhension des possibilités offertes par les 
technologies selo n les buts pédagogiques poursuiv is. Puisque les technologies ne sont 
pas nécessairement créées dan s une perspecti ve pédagogique à l' o ri g in e, cette 
connaissance implique créativi té et ouverture dans une optique centrée sur 
l' apprenti ssage des é lèves. La j oncti on entre les co nn aissa nces li ées à la techno logie 
et celles liées au contenu [TCK] correspond à la co nnaissa nce et à la compréhension 
des relations possibles entre des choix technologiques et une discipline (contenus 
di sciplinaires, représentati ons, etc.) donnée. E nfin, la jonction des tro is composantes 
[TPAC K] correspond à une compréhension qui émerge de 1 Interac ti o n entre les 
connaissances liées au contenu , à la pédagogie et à la technologie. Dans une approche 
éco logique, ce modèle intègre éga lement les contextes (fi gure 2). 
Figure 2. TPACK (http ://www .tpack.org/) 
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Koehl er et Mishra (2009) suggèrent qu'il n'y a pas de solution ou de modèle unique 
en termes d' intégration des TI C, puisque chaque situati on requiert de la part de 
l' enseignant de combiner simultanément les trois composantes elu modè le, dans des 
contextes pouvant varier à l' infini . Il s suggè rent plutôt que les enseignants 
développent leurs connai ssances li ées au contenu, à la pédagog ie et à la technologie, 
de même que leur compréhension des interrelations de ces dernières et des 
poss i bi 1 ités qu ' ell es offrent, se lon les contextes. 
La composante li ée au contenu de ce modèle peut être cri tiquée, puisque campée sur 
une approche de connaissances di sciplinaires qui ne correspond pas aux programmes, 
dont le PFEQ, qui intègrent plutôt une vision de compétences di sciplinaires et 
transversales. Également, bien que ce modèle abord e les connaissances pédagogiques 
et technologiques des enseignants, il ne les caractérise pas. Le modèle de Lin , Wang 
et Ling (20 12) permet quant à lui d" apporter ces précisions dans une perspecti ve de 
progressiOn. 
2.1.1.3 Modèle Pedagogical * Technology mode! for info rmation and coiTIJlmnications 
technology integration in education (Lin, Wang et Lin, 20 12) 
Le modèle proposé par Lin, Wang et Lin (20 12), lequel a été va lidé dans le cadre de 
trois études de cas. s' intéresse aux dimensions pédagogique et technologique en vue 
de mesurer la progression individuell e des enseignants et de permettre de gui der ces 
dern iers ve rs de plus hauts nivea ux d'i ntégration des TIC. Comme le démontre l'axe 
horizontal de la fi gure 3, ce modèle divise la dimension pédagogique en quatre 
ni veaux: enseignement traditionnel, approche cogniti viste, approche constructiviste et 
approche socioconstructiviste, en fonction de quatre facteurs : croyances 
pédagogiques de l'enseignant. stratég ies d'enseignement util isées. interacti ons entre 
enseignant et élèves, types de tâches proposées aux élèves . L"axe ve rtica l de la fi gure 
3 présente la dimension technologique en huit niveaux allant de la non-u tilisati on, 
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niveau 0, à l' implantati on d'applications éd ucatives sophistiquées, niveau 7, défini s 
selon trois facteurs: l'enseignant à titre de producteur ac tif ou de consommateur 
passif de ressources TIC, le niveau de raffinement des TlC utili sées, la richesse des 
fonctionnalités TTC déve loppées par l'ense ignant. 
Ce modèle s' appuie sur la notion que les enseignants développent sur une base 
individuelle leurs percepti ons et leur conception de l'ense ignement, de 
l'apprenti ssage et des technolog ies, lesquell es influencent les décisions qui ont trait à 
l' intégration des TIC (Lin , Wang et Lin. 20 12) . Ainsi, ce modèle permet aux 
ense ignants de progresser dans l' une ou l'autre des dimensions pédagog ique et 
technologique selon leurs intérêts et leurs compétences, ce qui lui confère flex ibilité 
et adaptabilité. Dans une perspecti ve de développement ali iant pédagogie et 
technologie, une progression dans les deux axes (donc en diagonale vers la droite, 
dans la figure 3) devrait être visée. Les auteurs suggèrent que ce modèle permette à 
l' ense ignant, dans un premier temps, d.identifïer so n statut d'intégration des T IC afin 
de déterminer le statut à atte indre. À pa11ir de cet obj ectif, les apprentissages à 
réa li ser peuvent se planifier et s' effectuer. Enfin , une éva luation devrait permettre de 
déterminer si l' objectif a été atteint ava nt d'entreprendre un nouveau cyc le, j usqu 'à 
l'atteinte de la cellule au haut à dro ite de la figure 3. 
(A, 7) (B, 7) (C, 7) (D, 7) 
(A, 6) (B, 6) (C, 6) (D, 6) 
(A, 5) (B, 5) (C, 5) (D, 5) 
(A, 4) (B, 4) (C, 4) (D, 4) 
(A, 3) (B, 3) (C, 3) (D, 3) 
(A,2) (B, 2) (C, 2) (D, 2) 
software 
(B, 1) (C, 1) (D, 1) 
1- Mundane use 
0- Non use 
Figure 3. The pedagogy* technology mode! for information and communications 
teclmology integration in education (Lin, Wang et Lin, 20 12, p. 1 00) 
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Ce modèle est centré sur l'en se ignement et, dans cette optique. il ne correspond pas à 
la vision de l' intégration pédagogique des TI C visa nt à soutenir ou à amé li orer à la 
fois l' apprentissage et l' enseignement. tel que défini à la section 2.2, ce qui constitue 
une limite dans le contexte de la présente recherche. 
Tout en considérant leurs limites propres, les trois modèles théoriques 
complémentaires présentés permettent de dégager des pistes en vue de 
l'accompagnement d 'ense ignants dan s leur process us d' intégrat ion des T IC. Ces 
modèles apparaissent notamment intéressants pour situer les enseignants en termes de 
stades du processus dïntégration des TIC et de cormaissances pratiques et théoriq ues . 
La figure 4 illustre la synthèse de ces trois modèles. 
Modèle dynami que du processus 
d' intégration des TIC 
( l~ aby . 2U04) 
Stades ct étapc:s d'un-: nnn-utilisari,, n il un,· 
utili sation exemplaire des TI C 
Mod/>1(• TPACI< 
(Ko.:hkr ct Mi shra. 2009) 
Connaissan.;;es pr:ttiquçs ct theoriques r,·qu is~s 
po ur une in tegration pédagogique cftïcac·,· lb 
TIC 
The pcdagogy* rcl'!molog_v modcl for 
information a nd communkations 
trchnology integration in edueation 
(Lin. Wang ct Li n, 20 1 2) 
P rogn:: ~~i<'n des comp0H .. : n :.:~:; ! ~chno J~,giquL~s 
cr pcdag,>giqu cs 
Figure 4. Résumé des modèles du processus d'intégration des TIC 
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Les représentation s du process us d ' intégrati on des TIC chez les ense ignants ne 
saurai ent toutefois à elles seul es permett re de guider les interventi ons dans une 
perspective de développement pro fess ionn el, pui sque de l'av is de di ffé rents 
chercheurs, plusieurs facteurs peuvent intervenir dans ce processus. 
2.2 Facteurs influençant le processus d ' intégration des TIC 
Les fac teurs susceptibles d 'influence r le processus d'intégrati on des TIC en stimul an t 
ou en freinant le cheminement des enseignants, sont nombreux. Plusieurs auteurs qui 
s ' intéressent à ces facte urs jouant un rô le dé te rminant dans le process us d 'intégrati on 
des TIC, en proposent d'ai ll eurs différentes classifications. Leggett et Persichitte 
( 1998) identifient c inq facteurs dïnnuence sous l'acronyme « TEARS ». Ettmer 
(1999) propose propose pour sa part une dist inction entre des barri ères in ternes et 
externes, alors que Raby (2004) suggère une typologi e des facteurs en cinq niveaux. 
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2.2.1 « TEARS » (Leggett et Persichitte, 1998) 
En préambule à l' id entificatio n des facteurs influençant l' intégrati on pédagog ique des 
TIC, Leggett e t Persichitte (1 998) retracent les facteurs identi fiés comme étant des 
obstac les à l' intégrati on de la techno log ie en c lasse depui s les 50 de rni ères années. 
pour constater que ces demiers sont demeurés sensibl ement les mêmes. S ' appu yant 
sur la recherche, la documentation historique et la pratique, ces auteurs suggèrent une 
refonte des facteurs en cinq catégo ries, représentées par l' acronyme « TEARS » : 
• « T », pour temps: incluant le temps pour pl anifier, coll aborer, utili ser les TJC 
en classe, p arti c iper à des f01m ati ons, explorer les TIC , etc .; 
• « E » pour expe1tise: référant au déve loppement de l' ex perti se pa r la 
formation et le développement profess ionnel (selon di ffé rents modèles et 
di fférentes approches) et éventuell ement par la formation par les pairs; 
• « A » pour access ibilité: regro upant l' accès à l' ensembl e des techno logies et 
aux branchements Intem et durant les heures de classe, mais possibl ement 
égalem ent en-dehors de ces heures ; 
• « R » pour ressources : con espondant aux ressources financières nécessaires 
pour assurer le développem ent profess ionne l, le support technique, l' ac hat e t 
le renouvell ement du m atéri e l in fo rmatiqu e, la config urat ion phys ique des 
classes et des laborato ires in fo rmatiques, les comptes li és aux fra is Internet, 
les coùts aux ili a ires (par exemp le. budget d "éva luat ion de logicie ls) , les frais 
courants (par exempl e, rempl acement des carto uches d ' enc re) . etc .; 
• « S » pour souti en : incluant le soutien et le leadership admini stratif 
(déve loppement d ' un e v is ion, dé fi ni t ion d ' un plan d. in tégration. etc .) a ins i 
gue le souti en technique (désignati on de ressources compétentes di sponibl es, 
identificati on de stratégies li ées aux T IC , etc.) . 
D ' autres auteurs font états de facteurs s imil a ires à ceux rappo1tés par Leggett et 
Persichitte (1 998) à titre de barrières à !"i ntégrati on des TTC. À ti tre d"exempl e, en 
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2003, 1 'age nce BECTA rece nsait les éléments clés faisant obstac le à 1' intégration 
pédagogique des TIC. De façon sommaire, ces fac teurs étaient li és aux ressources, à 
l' ex perti se et à la fo rm ati on, à la culture et à l' inst itution, de même qu ' aux att itudes et 
caractéri st iques personnelles des enseignants. Les trois premi ères de ces quatre 
observations peuvent être assoc iées aux catégori es de facteurs proposées par Leggett 
et Persichitte (1998): ressources(« R »),expertise(« E »),soutien (« S »). 
Dans une synthèse des facteurs fa isant obstac le à l' intégrati on des T IC recensés à 
partir des écrits de plusieurs auteurs, Vill eneuve (20 1 1, p. 26) identifi e pour sa part 
deux catégories de facteurs : « humains » et « environnementaux ». Chacune de ces 
catégories est à son tour subdivisée en deux autres. Trois des quatre catégories 
princ ipales de la schématisation de Vill eneuve peuvent être assoc iées à cell es 
proposées par Leggett et Persichitte ( 1 998). Ainsi, les facteurs « environnementaux » 
regroupent les fac teurs à caractère administrati f ( « S ») ou matéri el ( « A », « R » ), 
alors que les facteurs« humains» regroupent les ressources(« T », « E », « S »)et les 
caractéristiques personn ell es. L' interaction entre les facteurs, de même que les 
fac te urs d 'ordre personn el, font partie des aspects abordés par Ertmer (1 999) et Raby 
(2004), dont l' explication des typologies suit. 
2.2.2 Barrières intrinsèques et extrinsèques 
Selon Ertmer (1 999), bien que les ense ignants réal isent l' importance d ' intégrer les 
TIC à leur pratique enseignante, il s se butent souvent à des barrières externes, de 
p remier ordre, et internes, de deux ième ordre. Se lon l' auteure , il est pr imo rd ia l que la 
fonnat ion initia le ainsi que la fom1atio n contin ue, afin d ' être efficaces. tiennent 
compte de ces obstac les ou facteurs et déve loppent chez les enseignants des stratégies 
afi n de surmonter ces derniers . 
Les facteurs de prem1er ordre (externes) ont trait aux obstacles extrinsèqu es aux 
enseignants. À l' instar des facte urs proposés par Leggett et Pe rsichitte ( 1998) 
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représentés par l' acronyme « TE ARS », il s'agit des ressources (accès à l' équipement, 
disposition de temps, accès à la formation, soutien admini strati f et technique), 
souvent identifi ées comme inadéquates ou insuffi santes. Ces obstac les peuvent être 
fmstrants et décourageants pour les enseignants qui s'y confrontent, parfois avant 
même d' avo ir entrepri s leur processus d ' intégrati on des TI C. Il est possible 
d'intervenir quant à ces obstacl es, lorsqu ' un budget es t di sponibl e, par 
1 ' augmentation des ressources a ll ouées et par 1 ' offre de form ati ons techniques, par 
exemple. En 201 2, Ertmer et al. observaient que, malgré des progrès li és à certaines 
barri ères de premi er ordre (nombre d 'ordinateur di sponibles, accès à In te rnet etc. ), 
ce type d' obstacles demeure un frein à l' intégrati on des TI C, et ce, même chez les 
enseignants qui développent des pratiques exemplaires. Selon Ertmer ( 1999), les 
facteurs négatifs de premier ordre identifi és par les ense ignants peuvent aussi cacher 
des fac teurs de deuxième ordre puisque moins tangibl es et plus personnels. Ces 
derniers sont conséquemment plu s difficiles à éliminer que ceux de premier ordre. 
E1tmer et al. (20 12) suggèrent de surcroît que les barrières de deuxième ordre 
constituent le véritable enj eu de l' intégrati on pédagog ique des TI C. 
Les fac teurs de deuxième ordre ( internes) sont li és aux croyances intrinsèques des 
enseignants en termes de pratiques pédagogiques. d' apprenti ssage. de pertinence des 
TIC en éducation et de changement. Ertmer ( 1999) souti ent qu ' il est nécessaire de 
remettre en question les croyances et les prat iques des enseignants et de redéfin ir les 
rôles des enseignants et des élève de même que l'organi sat ion de la classe dans un e 
perspec tive s·élo ignant de l' ense ignement tradit ionnel. et ce. afin d'a tteindre un e 
véritable intégration pédagogique des TIC. Se lon Ertmer et al. (20 12), les croyances 
intrinsèqu es des ense ignants peuve nt s 'avérer être des éléments fac il itant l' intégrati on 
de T IC chez des ense ignants centrés sur l" élève ct croyant au potenti el des T IC. À 
l" opposé. les plus importantes barrières à l'in tégrati on des TI C seraient li ées aux 
croyances et att itudes envers les techn ologies. de même qu' aux connaissances et 
compétences technologiques chez des enseignants (E1t mer et al. , 20 12) . 
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Enfin, Ertmer (1999) suggère que les facteurs intemes et externes peuvent agir en 
interaction, simultanément ou à différents moments du processus d' intégrati on des 
TIC, et qu ' il apparaît en ce sens important de déve lopper des stratégies perm ettant 
aux enseignants de smmonter les deux types d 'obstac le. Ces stratég ies impliquent: Je 
déve loppement d' une vt ston quant à l' intégra ti on pédagogique des TIC, 
l' identification d'occasions d' intégration en li en avec le programme d'études et leur 
planification, la disponibilité de ressources (équipement, temps, formation , soutien), 
la gestion des ressources et de la classe ainsi que l'évaluation des élèves. 
En 2007, après une recension des barrières identifi ées dans la littérature entre 1995 et 
2006, Hew et Brush adoptent la c l ass ii~ ca ti on proposée par Ertmer ( 1999) afin de 
class ifier six barrières principales à 1' in tégrati on pédagogique des TI C et de proposer 
des stratégies pour les contrer. Le tabl eau 1 perm et d ï Il ustrer les facteurs identifi és 
de façon complémentaire par Ertmer ( 1999) et H ew et Brush (2007). 
Tableau 1. Barrières à l' intégrati on pédagogique des TIC et stratégies à adopter 
(adapté de Hew et Bmsh, 2007) 
Ordres 
Premier ordre 
Barrières 
Extrinsèques 
- Ressources 
- Institution 
- Cu lture discipli naire 
- Évaluation 
Deuxième ordre Intrinsèques 
- Attitudes et croyances 
- Connaissances et 
compétences 
Stratégies 
- Développer une vision partagée du plan de 
développement de 1' intégrat ion des TIC 
- Obtenir les ressou rces nécessaires 
-Avoir des moda li tés d"évaluation 
alternatives 
-Faci li ter le changement d'attitude 
- Fac ilit er le développement des 
connaissances et des compétences des 
enseignants 
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2.2.3 Typologie à cinq niveaux (Raby, 2004) 
Dans une synthèse des facteurs pouva nt influence r l' intégrati on des TIC identifi és par 
de nombreux auteurs, Raby (2004) propose une classification des fac teurs en cinq 
niveaux, lesquels peuvent être d 'o rdre contex tue l, in stitutionnel. soc ial, pédagogique 
ou personne l. 
Les facteurs d'ordre contextuel s'appuient sur les fac teurs formulés par Leggett et 
Persichitte ( 1998) et représentés par l' ac ronyme « TEARS » (temps, experti se 
(formation) , accessibilité, ressources et souti en). Les facteurs institutionnels sont liés 
aux récompenses et aux incitat ifs , à la participat ion. à la percepti on d'engagement et 
de soutien de la part de l'organi sati on, ain si qu 'au leadership de la directi on d'école. 
Ces facteurs institutionnels correspondent par ailleurs à plusieurs de ceux que 
Scrimshaw (2004) associe aux stratég ies visant à favo ri ser l' intégrati on des TIC 
regroupant, entre autres, le leadership, la pri se de décision, de même que la 
pl anifi cati on de la mi se en œuvre du changement. Les fac teurs d'o rdre soc ial ont pour 
leur part tra it à la co ll égialité, à la co ll aborati on entre ense ignants, à l' appartenance à 
un réseau d 'ense ignants utili sant les TIC ct au trava il dans un mili eu où les élèves 
utili sent les TI C depuis un moment. Les facteurs d 'ordre pédagog ique incluent quant 
à eux des facteurs tels l' in sati sfacti on avec le statu quo. la moti va ti on et l' engagement 
des ense ignants envers la réuss ite de leurs élèves. l'ouverture quant aux nouve ll es 
idées et aux expéri mentations, les croyances éducatives, les pratiques pédagogiques 
antérieures, la perception des TIC, etc . Enfin. parmi les facteurs d'ordre personne l 
entrent en ligne de compte, entre autres, la pe rcept ion de so i à titre d'apprenant. la 
motivation, le sentiment de compétence. l'investissement de temp pour apprendre, 
1 'ouve rture ou la rés istance face au changement (Raby, 2004). À 1 'i nstar de Rab y 
(2004), Villeneuve (20 11 , p. 27) répertorie dans sa schémati sation de facteurs fai sant 
obstac le à l'i ntégrat ion des T IC plusieurs caracté ristiques personne ll es des 
enseignants, dont le leadership, la curiosité, les habiletés techniques, la tradition 
d. enseignement et les perceptions négati ves des TIC. Villeneuve (20 11 ) suggère 
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éga lement que des facteu rs faci litant l'in tégrat ion des TIC peuvent être d'ordre 
perso nnel et identifi e à ce chapitre 1 'auto-efficac ité et le modelage. 
Dans so n étude multicas portant sur le cheminement d'enseignants du primaire ve rs 
une utili sation exemplaire des TIC, Raby (2004) a utili sé cette class ificati on dans 
l'anal yse des fac teurs d' influence déterminants dans le parcours des enseignants. À la 
lumière de cette analyse, un autre facteur, absent de la littérature, s' est imposé; celui 
que l'auteure assoc ie à un événement marquant ou à un « coup de cœ ur » (Raby, 2004, 
p . 378) que les enseignants ont vécu en lien avec les TI C, so it dans le cadre d ' une 
formati on ou d'un projet, indi vidue l ou co ll ect if. 
Dans le cad re d' une recherche exp loratoire , Raby et al. (20 1 0) analysent les fac teurs 
qui influencent l' intégrat ion de TIC chez les ense ignants du présco laire et elu 
primaire. JI ressort de cette étude que le ni veau d·ense ignement peut auss i avo ir un 
impact sur les fac teurs d'influenc e. Ainsi, mis en relation avec la typo logie à cinq 
niveaux de Raby (2004), les facteurs qui se démarquent à titre de freins à l' intégrat ion 
des TIC chez ces enseignants sont principalement d'ordre pédagog ique (d ifficultés de 
gesti on de classe, limitations liées au fa it que les élèves ne savent pas encore lire, 
ni veau peu élevé d' habil etés techniques et d'autonomi e des é lèves, absence d'é lèves 
experts) , d'o rdre contextuel (manque de so uti en pédagogique, manque de temps, 
manque de fo rm ati on) et d 'ordre personnel (pe urs et rét icences, att itude négative). 
Les facteu rs d'influence positive se démarq uant ont quant à eux d'ordre contextue l 
(soutien admini strat if, pédagogique et technique, accès à l' équipement) , d'ordre 
soc ial (co ll aborat ion, réseautage) . cl·o rdre in st itut ionnel (projets), mais auss i en lien 
avec les «coups de cœu r » (Raby et al. , 201 0) vécus par les enseignants . 
Les troi s principales classifications de facteurs susceptibles d' influencer le process us 
c1· intégrat ion des TIC présentées (Ertmer, 1999; Leggett et Persichitte, 1998 ; Raby, 
2004) sont synthétisées à la figure 5. 
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Figure 5. Résumé des class ifications de fac teurs influençant l'i ntégration des TIC 
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Les classifications présentées peni1 ettent d' entrevo ir la multipli cité des facteurs 
influençant. de faço n pos iti ve ou négati ve. l' intégrati on pédagog ique des TIC. Qui 
plus est, les combinaisons de facteurs ainsi que les relations entre ces derni ers 
(BECTA, 2003 ; E1tmer, 1999; Hew et Brush, 2007; Raby, 2004; Vill eneuve, 2011 ) 
contri buent également à la complexité des obstacles que peuvent rencontrer les 
ense ignants dans leur cheminement et constituent , en ce sens, des pistes in téressantes 
pour guider les intervenants appelés à promouvo ir l'intégrati on pédagog ique des TIC. 
S' ajouta nt aux concepts d'intégrat ion des T IC et de facte urs in fl uençant le processus 
d'i ntég rat ion des T IC précédemment abord és, l' accompagnement des ense ignants 
dans l'intégrati on pédagog ique des T IC constitue un troisième aspect central de cette 
recherche. 
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2.3 Accompagnement professionnel socioconstructiviste 
La notion d'accompagnement a fait l'objet de nombreux écrits depuis les qmnze 
derni ères années et il en existe une pluralité de définiti ons (Arpin et Capra, 2008 ; 
Boutinet, Denoyel, Pineau et Robin, 2007; Charli er et Biemar, 201 2; Lafortune et 
Deaudelin , 2001 ; L' Hosti e et Boucher, 2004 ; Paul , 2003, 2004, 2007; Savoie-Zajc, 
2008, 2010; Vial et Caparros-M encacci , 2007). L' acco mpagnement est un e activité 
singuli ère, va riant selon les contextes de travail et les professionnels qui le mettent en 
œuvre (Charlier et Biemar. 20 12) . L'accompagnement, que Paul (2007) qualifi e de 
polymorphe et de protéifom1e, existe dans di ffé rents champs, métiers, professions et 
secteurs sociaux et prend diverses formes. Le dénominateur commun de ces pratiques 
d'acco mpagnement rés ide dans la mi ss ion de l'acco mpagnateur, soit la mi se en place 
d' un e relati on éducative (Vial et Caparros-Mencacci, 2007). La richesse et le nombre 
de poss ibilités qu 'offre l' accompagnement, dans cette mi ss ion, contribuent à lui 
conférer sa place au sein des processus de formati on des adultes, une place de plus en 
plus importante sur la scène éducative (Charli er et Biemar, 20 12; Robin , 2007). À la 
fois so upl e et évolutif l'accompagnement, comme modalité de form ati on, apparaît en 
rupture avec les démarches de form ation qui prévoient et planifi ent le parcours de la 
personne form ée (Jorro , 2012). JI est à l' antithèse d' une pédagog ie de la transmi ss ion 
des savoirs (Savoie-Zajc, 2010). Afi n de préc ise r la démarche cl ·accompagnement 
professionnel retenue dans le cadre de cette recherche-ac tion, sont tour à tour 
abordées: la notion d'accompagnement proress ionnel. la perspecti ve 
soc ioconstru cti viste de !" acco mpagnement, les fina li tés de !" accompagnement ain si 
que la comm unauté d'app rentissage et la dynamique d·accompagnement. 
2.3.1 Notion d'accompagnement p.-ofessionnel 
Au plan sémant ique. l' accompagnement est !" act ion d"accompagner, verbe qUJ 
signi fie « se jo in dre à quelqu'un pour all er où il va en même temps que lui » (Rey-
Debove et Rey, 2007, p. 17). Cette défini tion de base, laq uell e sous-tend les idées 
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d'action, d'accompagnateur, d' accompagné, de relat ion, de chemin à parcourir et de 
temps, regroupe les éléments essentiel s à la base des di ffé rentes définitions présentées. 
Devant la mu !tipi ici té des formes que peut prendre 1 ' acco mpagnement, Paul (2004) 
circonscrit un ensemble de pratiques communes. Ces derni ères apportent des 
préci sions quant aux éléments de base de la défi nition de l' accompagnement : 
une relation interpersonnell e d'abord véc ue sur le mode subj ecti f, fondée 
sur la réciprocité et contractualisée; 
une idée de parcours non linéa ire et itérati f, j alonnée d'étapes, avec 
réajustement et régulations, décri va nt un processus di scontinu dont la 
cohérence ne peut être vue qu 'a posteriori , qui s' appréhende comme projet 
avec l' ex igence de ses phases conception/réa li sat ion, 
élaboration/confrontation; 
une action orientée paradoxa lement ans but final : accompagner est 
savo ir qu ' un e chose est poss ible tout en ignorant OLJ, quand et comment 
cette chose adviendra . L' acce nt est mi s sur le parcours et le processus, sur 
le chemin parcouru plus que sur l'attei nte des résul tats. Cette act ion 
intentionnelle est dirigée vers des fin s consenti es, visant un changement 
des rapports sociaux persom1e/environnement; 
une action intégrée à des dispositt/s. concepti on renvoyant à 1 ' idée de 
moyens diversifi és offerts à la perso nne et mi se en œuvre d' un pl an, d ' un e 
politique (p. 113). 
Si cette identifi ca ti on de caracté ri stiques a !" ava ntage d" être générale et de présenter 
quatre éléments centraux de l' acco mpagnement, e ll e s·applique selon Paul (2004) à 
un accompagnement en dyade qui peut prendre diverses fo rmes (coaching, 
counselling , sponsoring, mentoring, tutorat, conse il , parrainage. compagno nnage) 
dans lesquelles la relation d'accompagnement compl exe. est défini e par les 
caractéristiques sui vantes: asymétrique, contractuali sée, circonstancielle, temporaire 
et comobili satri ce. 
Vial et Caparros-Mencacci (2007) dél'ini s ent !" acco mpagnement comme un 
processus, so it un « all er avec» ou «être avec » quelqu·un dans un e relati on où se 
travaille le devenir de 1" accompagné. dans un cheminement ou un parcours qui n'est 
pas prédéfini et dont on ne connaît pas l' abouti ssement. Dans cet accompagnement 
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professionnel, « l' acco mpagnateur ne précède pas, il ne corr1 ge pas, il n· est pas le 
maître, il est (ou mieux, il devient avec 1 ' accompagnement) compagnon (de route) » 
(p. 22). L'accompagnateur est une personne-ressource qui vise le cheminement de 
l' accompagné, en essayant de comprendre ce derni er en contexte, dans une approche 
de « critique constructive» et non de « critique jugement ». Dans cet 
accompagnement, le chemin qui se trace est évolutif et imprévu. L" acco mpagnateur 
n'est pas le détenteur des so lutions possibl es. mais amène l'acco mpagné à 
problématiser lui-même les situations. « L'accompagnement permet le 
déve loppement, la promotion du changement déjà là. chez l'humain . [ . . . ] 
L' accompagnement ne crée pas le changement, il le « met en cène, il le travaille » 
(p. 65). L'accompagné, pour sa part, vi se son propre développement et prend lui-
même les déc isions pui squ 'ell es concernent son destin profess ionn el. lequel ne se 
programme pas. «A utrement dit, l' accompagnateur chemine pour que l'accompagné 
chemine, il pro blémat isc (pour lui ) pour que l' accompagné chemine. lui » (p. 36). Se 
fa isant, l' accompagnateur apprend à accompagner : « [ ... ] form er un acco mpagnateur, 
ce n'est pas d'abord l'accompagner, c ' est le mettre en situati on, lui , d' acco mpagner » 
(p. 36). Charl ier et Biemar (201 2) abondent dans le même sens en postul ant que 
l' accompagnement constitue un e pratique aux effets form ati fs qui représente une 
occas ion de développement profess ionnel aussi bien pour l' accompagnateur que pour 
les accompagnés. Contrairement à Paul (2004), l' acco mpagnement délini par Vi al et 
Caparros-M encacc i (2007) s' applique éga lemen t à un accompagnement de groupe où 
1 ' accompagnateur est alors considéré comme con u !ta nt (p lutôt qu' ex pert) dans un 
processus de changement en coll ecti f. 
En conclusion de leur ouvrage porta nt sur la professionnali sation des acteurs à 
l'accompagnement. Charli er et Biemar (20 12) proposent des ba li ses pour cerner le 
champ de l" accompagnement. quïl so it coll ectif ou in div iduel. 1 squelles contri buent 
à approfondir les défi ni tions jusqu ' ici présentées ou à élargir les perspectives 
abordées. En résum é, ces huit balises sont les suivantes : 
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1. L ·accompagnement . un pari sur l 'Autre, suppose la confiance en la 
compétence de l' Autre, en son potentiel de se déve lopper dans les condit ions 
créées dans le cadre du processus d' accompagnement. 
2. L 'accompagnement: un processus s 'inscrivant dans un cadre inslitutionnel 
rappelle que, comme l'accompagnement est so uve nt mandaté par une 
organi sation , la vision institutionnelle te intera l' act ion de l' accompagnate ur et 
la perception des accompagnés du processus de même que leurs attentes par 
rapport à ce demier. 
3. L 'accompagnement: un processus limité temporellement situe 
l'accompagnement dans un temps donné, lequel doit être d'une durée 
minimale, avec un début et une fin , et lui confère une visée d'autonomi sati on 
des personnes accompagnées. 
4. L 'accompagnement : carrefour de projets présente 
l'accompagnement comme un processus de trad ucti on des projets et des 
va leu rs de chacun des partenaires impliqués (l'accompagnateur, les 
accompagnés, la hiérarchie, le commanditaire) dans lequ el l'acco mpagnateur 
s' assure de négocier un sens partagé où chaque partenaire contribue à défi nir 
le carrefour des projets individuels. 
5. L'accompagnement: un engagement entre différents partenaires implique 
qu ' il ex iste un contrat plus ou moins ex pli cite et appelé à évo luer entre les 
partenaires, et également entre les accompagnés, dans un rapport de nécessité 
réc iproque, où la participation et l' implication de chacun sont requi ses. 
6. L 'accompagnement : une constm ction langagière propose qu e le 
développement, chez les acco mpagnés, d ' un langage permettant de nommer, 
d ' exp li citer et d'analyser favo ri se l' inte lli gibilité des situations et rend plus 
visibl es les résultats de l' accompagnement tout en légit imant ce dern ier. 
7. L ·accompagnement: un processus, mais aussi des résultats présente 
l' accompagnateur en tant qu'expert de processus n' ayant pas l' ob li gat ion de 
résultats définis en fonction d 'objectifs préc is. Toutefois, une ana lyse de 
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l' acco mpagnement, laque ll e permet de le lég it imer aux ye ux des différents 
partena ires, nécess ite l' ana lyse des effets personn e ls et profess ionne ls 
engendrés, lesquel s varient selon les acteurs, leurs proj ets et leur impli cation. 
8. L 'accompagnement : une démarche de réflexivité renvoie à la posture 
réfl ex ive et extérieure de l' acco mpagnateur, dans sa mani ère d ' être avec 
1 ' Autre et sa mi se en place des conditions d ' accompagnement, en vue de 
favoriser chez l' accompagné l' ana lyse des s ituat ions. 
A in si, bien que l' acco mpagnement profess ionne l ne fasse l' o bj et d ' une défi niti on 
consensue lle, les différents auteurs c ités permettent de circonscrire ce processus de 
développement professionnel et de préciser sa nature relatio nnell e, son parcours 
évoluti f, de même que les rôles actifs et réfl ex ifs de ses acteurs. Dans une perspect ive 
misant sur les interactions entre ces acteurs, l' acco mpagneme nt soc ioconstructi viste 
s ' in sc rit dans le prolonge ment des dé finiti ons abordées. 
2.3.2 Perspective socioconstructiviste de l'accompagnement 
Au regard du développement d'un programm e de format ion à l' accompagnement 
dan s le cadre de l' implantation de la réforme de l' éducat ion au Québec au début des 
années 2000, Laf01iune et Deaudelin (2001) et La fortune (2008) proposent une 
perspective soc ioco nstructiviste de l' accompagne ment, perspective sur laq ue ll e 
s'appuie éga lement le Programm e de fo rm ation de l'éco le québéco ise (PFEQ) (MEQ, 
2001 a). Lafortune et Deaudelin (200 1) nu ancent ainsi accompagnement et 
accompagnement socioconstructiviste : 
Accompagnement 
Un accompagnement est un so utien que l' on apporte à des personnes en 
s ituati on d 'a pprenti ssage afin qu 'e ll es pui sse nt progresser dans la co nstructi on 
de leurs connaissances (p . 199). 
Accompagnement socioconstructiviste 
Un accompagnement socioconstructi viste est un souti en axé sur la 
construction des connaissances des pers01mes accompagnées en intervention 
------------- ---------
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avec les pairs. Un tel accompagneme nt vise à susciter l' act ivat ion des 
expériences antérieures afin de favorise r la construction des connaissances, à 
susc iter des conflits soc iocognitifs et à profiter de ceux qui émergent des 
di sc uss ions, à coconstruire dan s l' action à mettre en év idence les conceptions 
erronées et à profiter des prises de conscience de certaines constructions. Il 
présuppose une interaction entre la personne accompagnatrice et la perso nne 
accompagnée (p. 200). 
Les mêmes auteures proposent également une synthèse (tableau 2) des co mpétences 
nécessaires à tout accompagnement, des conditions préalables et inl1érentes à un 
accompagnement socioconstructiviste de même que des actions que doit poser 
l'accompagnateur. 
Tableau 2. Accompagnement et accompagnement socioconstructi vi te : synthèse 
(Lafortune et Deaud elin, 2001 , p. 27) 
Compétences li ées à tou t accompagnement 
Maîtri ser la communi cati on interpersonn elle dans une situati on d'accompagnement. 
Savoir animer et gérer un groupe en situati on d'apprenti ssage. 
Faire vivre des ex péri ences d 'apprenti ssage en fonction de perspectives théo riques. 
Accompagnement socioconstruct iviste: conditions 
Conditi on préalable: Posséder un e culture pédagogique. 
Conditions inhérentes : Créer un climat affectif favori sant la coconstruct ion des conna issances. 
Accepter de prendre du temps pour lai sser émerger les constructions. 
Accepter cl·ajuster les éléments de formation prévus se lon le processus de 
constructi on enclenché. 
Accompagnement socioconstructi viste : actions 
Susciter l' activat ion des expéri ences antéri eures afi n de favori ser la constructi on des connaissances. 
Susc iter des conflit s soc iocogniti fs et profi ter de ceux qui émergent des discussions. 
Coconstruire clan s l' ac ti on. 
Mettre en évidence les conceptions erronées. 
Profiter des pri es de consc ience de ce rtaines constructi ons. 
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Lafortune (2008) développe la no ti on de compéte nces li ées à l' acco mpagnement 
soc ioconstruct iviste dans un référenti el constitué de hui t compétences 
professio nn e lles nécessa ires pour l'accompagnement d ' un changement comportant 
des é léments normati fs. Ces de rni ères s'exercent en s ituat ion, en inte raction avec 
d 'autres - en groupe, contrairement aux dyades proposées par Paul (2 004) - et en 
foncti on d ' un contexte donné. Le tabl eau 3 qui sui t présente les huit compétences 
profess ionn e lles de l' acco mpagnement dégagées de l' ex péri ence de Lafo rtune dans le 
cadre d ' un proj et d ' acco mpagneme nt-recherche-formation axé sur le renouve ll ement 
des pratiques professionnelles en éducati on au Q uébec. 
Tableau 3. Compétences profess ionne ll es de l' acco mpagnement (La fo rtun e, 2008, p. 3) 
• Compétence 1 : 
• Compétence 2 : 
• Compétence 3 : 
• Compétence 4 : 
• Compétence 5 : 
• Compétence 6 : 
• Compétence 7 : 
• Compétence 8 : 
Adopte r une posture v isan t à réa li se r une démarche d 'acco mpagnement d ' un 
changement. 
Mode ler une pratique ré fl exive cla ns l 'accompagnement d' un changement. 
Prendre en compte la dimension affective dans l'accompagnement d'un 
changement. 
M ainteni r une communication réfl ex ive-interact i ve dans la préparation et 
l 'animati on elu processus de changement. 
Mettre en place une collaboration professionne lle pour cheminer dans un 
processus de changement. 
Mettre en place des projets d' action pou r accompagner un processus de 
changement. 
M ettre à profit des pratiques éva luatives dans un proces us de changement. 
Exercer un jugement professionnel en agissant de manière ét hique et 
profess ionnel le. 
L' ense mb le de ces hu it compétences so us-te nd l'adopt ion d ' une posture 
d'accompagneme nt et de pratique réflexive qu i guide les actio ns des perso nnes 
accompagnatrices dan s une perspective d'engagement et de changement (Lafortune, 
2008). 
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2.3.3 Finalités de l'accompagnement : développement professionnel et changement 
L'accompagnement est un processus qui s'actual ise auprès de perso nn es qui ont un 
but. Le premier but vise le développement personnel et professionnel (Charlier et 
Biemar, 20 12; Savoie-Zajc, 20 1 0). Dans le cadre de la présente recherche-action et 
des objectifs poursuivis, seul le développement profess ionnel est considéré. 
Uwamariya et Mukamurera (2005) définissent le développement professionnel 
comme « un processus de changement, de transformation , par lequel les enseignants 
pmviennent peu à peu à améli orer leur pratique, à maîtri ser leur travail et à se sentir à 
1 'a ise » (p. 148) . Selon ces auteures, deux perspectives théoriques permettent de 
clarifier le concept du développement professionnel en enseignement: la perspective 
développementale et la perspecti ve de professionnali sa ti on. Selon la perspective 
développementale, qui tire son ori g ine de la desc ripti on du déve loppement de l' enfant 
de Piaget, l' individu traverse une success ion d'étapes. dans un ordre chronologiq ue, 
linéaire et prévisible. Cette perspecti ve tient peu compte du contexte des enseignants, 
de l' influence de leur mili eu et de leur organi sa ti on. La perspect ive développementale 
ne correspond pas ainsi aux caractéri stiques propres à l'accompagnement telles que 
définies dans ce mémoire. En contrepartie, la perspective axée sur la 
profess ionnali sation est cohérente avec la notion d'accompagnement te ll e que 
discutée. Cette perspective mi se sur 1 'engagement de 1 'ense ignant qui identifi e lui-
même les besoins liés à sa pratique et les moyens pour y répondre, dans un processus 
li ant appre nti ssage, rec herche et/ou réfl ex ion . L' implicat ion de l'institution en 
matière de développement professionnel des enseignants apparaît importan te dans la 
mise en place de di spos iti fs misant sur le codéveloppement et la constitution de 
communauté d'apprenants. Éminemment lié au premier, le second but de 
!" accompagnement vise un change ment. 
Dans le cadre de cette recherche-acti on, le changement visé porte sur les pratiques 
des enseignants en termes d. in tégrat ion pédagogique des TIC ou sur le cheminement 
des ense ignants dans leur processus d' intégrati on des TIC (suj et abordé à la section 
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2. 1 ). Poursuivant ce double objecti f de développement professionnel et de 
changement au sein d ' une équipe d'enseignants, l' acco mpagnement prévoit un 
di spos itif misant sur le codéve loppement et la constitution d' une communauté au sein 
de l' équipe-école. 
2.3.4 Planification d'un accompagnement professionnel socioconstructiviste 
L'accompagnement planifié dans le cadre de cette recherche-acti on tient compte des 
éléments théoriques précédemment développés en li en avec les noti ons 
d'accompagnement et d' accompagnement soc ioconstructi viste. Il s' in spi re éga lement 
des caractéri stiques de la communauté d'a pprenti ssage. à titre de di spositi f de 
développement profess ionnel aux assises soc ioconstructi viste pouvant bénéfi cier 
d'un accompagnement, a insi que d ' un modèle de la dynamique de l' accompagnement. 
2.3 .4.1 Communauté d 'apprentissage 
La noti on de communauté d'apprenti ssage, qui s' illustre par différentes prat iques, est 
polysémique. Ore ll ana (2002, 2005) expo e les fondements soc ioconstructivistes de 
la communauté d'apprenti ssage, dans l' optique où l' apprenti ssage ne se présente pas 
comme un processus de transmission, mais comme une constructi on soc iale dans une 
pratique réfl échie et ancrée dans la réa lité. Orell ana conçoit la communauté 
d' apprenti ssage « comme un ensemble d'approc hes et de stratég ies pédagogiques 
spéc ifiqu es complémentaires dans les ac ti vités d ' un groupe qui s' assoc ie autour 
d' object ifs communs d'apprentissage et qu i ravo rise une dynamiq ue de dial ogue pour 
apprendre ensemble, les uns des autres, les uns avec les autres » (2005 , p. 74-75). 
Pa rmi les éléments centraux du réseau notionnel de la com munauté d'app rentissage. 
Orellana (2002) propose la synthèse sui vante : « Dans un groupe structuré se met en 
marche un processus de co-apprenti ssage, elon une approche socioconstructi viste et 
critique, intégrant un ensemble de tratégies pédagogiques spécifiques, 
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compl émentaires, autour d ' un projet de fo rmati on, de recherche, de résolution de 
problème, de développement communautaire» (p. 82). 
Selon Dionne, Lemyre et Savoie-Zajc (20 1 0) , la communauté d'apprenti ssage 
constitue un dispositif de développement profess ionnel aux ass tses 
socioconstructivistes permettant aux enseignants, réuni s dans un espace de 
coll aborati on au sein d' un e école. de s' approprier des réform es curricul aires tout en 
reli ant de façon concrète leurs pratiques pédagogiques à un processus d'évaluati on 
réfl ex ive. Au term e d' un e anal yse de contenu d' ouvrages portant sur le thème de la 
communauté d'apprenti ssage, Dionne et al. (2010) proposent une définiti on 
englobante qui préci se l' ensemble des composantes pour assurer le foncti onnement 
optimal d' une communauté d'apprenti ssage: 
La communauté d'apprenti ssage se définit comme un di spositif qui , dans sa 
dimension cogniti ve, vise le développement de la pratique pédagogique, 
l' acquisition d'un savoir individuel et co ll ectif et la quête de sens. Dans sa 
dimension affective, la communauté d'apprenti ssage encourage l' enseignant(e) 
au pa11age de savoirs et au soutien entre co ll ègues. Enfin, dans sa dimension 
idéo logique , la communauté d'apprenti ssage sert à l' émancipati on des 
ense ignants, par l' utili sa ti on des recherches . en reconnaissant leur rôle dans la 
production de ces recherches, et ell e vise ultimement à créer une cohésion et 
un e vision commune dans l' école. (p. 36) 
Selon ces auteurs, la principale contribu tion de leur analyse est la mise en évidence de 
la dimension affecti ve, li ée au partage, au respec t et au souti en. à titre d' élément 
déterminant dans le succès de la commun auté d'apprentissage . Dionne el al. (20 1 0) 
formulent éga lement l'hypothèse que le cléve Jappement d ·une posture rd l ex ive et 
d'in vest iga ti on chez J' ense ignant da ns le cadre de la communauté d'apprenti ssage 
permet d 'arrimer les d imensions cogni tives et affectives . Auss i, afi n d'apporter le 
so in nécessaire à J' essenti e lle dimension affec ti ve. Dionne el a l. (20 1 0) suggèrent que 
l' acco mpagnement de la co mmunauté d ·apprenti ssage par un e personne-ressource 
tàvo rise ce processus co llaboratife t sa durabili té. Les stratégies d'accompagnement à 
mettre en place devront conséquemment être pl ani fiées, tout en tenant compte du 
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caractère hautement contextue l propre à la fois à la communauté d'apprenti ssage 
(Dionne et al., 20 1 0) et à la dynamique d'accompagnement (Savo ie-Zajc, 2008). 
2.3.4.2 Dynamique de l' accompagnement 
Au terme d' une recherche portant sur l'accompagnement dans la démarch e de proje ts 
développés par le mili eu sco laire (étude des besoins et de la dynamique) , Savoie-Zajc 
(2008) souligne la présence d' au moins deux facteurs pour qu ' un acco mpag nement 
so it ri che et qu ' il prod ui se des résultats tangibles : le temps et !" engagement des 
acteurs. En s' appuyant sur la recherche. Savo ie-Zajc suggère que du temps de 
dégagement durant les heures de classe so it donné aux personnes vo lontaires, et ce, 
sur une péri ode d'au moin s une année sco laire. En ce qui a trait à l'engagement, 
Savoie-Zajc so uli gne l' importance que les participants s'engagent sur une base 
vo lontaire et qu ' une vis ion commune so it partagée par les membres du co ll ectif 
appelé communauté d ' apprenti ssage. L' implication de la direc ti on au plan matéri el 
(p lanifi cation des horair.es pour faciliter les rencontres), financ ier (budget de 
remplacement), humain (valorisation de la démarche entreprise) et professionnel (li en 
avec le projet éducatif de l' école et le plan de réuss ite) apparaît également comme un 
élément clé dans r émergence et 1 'acco mpagnement d ' un e communauté 
d. appre nti ssage. 
Comme retombée à cette même recherche, Savoie-Zajc (2008) identifi e la production 
d'un modèle de la dynam ique d'accompagnement, basé sur deux postu lats. Le 
premier st ipule que pour s ·engager dans un e démarche d ·accompagnement, les 
perso nn es do ive nt être volonta ires et en mesure de cerner l'intention poursui vie. Le 
projet profess ionne l d' accompagnement (PPA) permet d'atteindre cet objectif Le 
second postu lat place les acteurs de l'accompagnement dans un e logique émergente, 
pu isque par définiti on. l" accompagnement produit sa propre dynam ique et doit 
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s'appu ye r sur des beso ins d' acco mpagnement ressenti s par les perso nnes 
accompagnées. 
Le modèle de dynamique d'accompagnement proposé par Savo ie-Zajc (2008) reprend , 
mais de façon nuancée, la structure en trois moments proposée par Vial et Caparros-
Mancacci (2007). La fi gure 6 présente cette dynamique en version résumée ainsi que 
les trois moments de la dynam ique de l' acco mpagnement tels que proposés par 
Savoie-Zajc (2008, p. 22) . 
L'acco mpagnant chemine avec l' acco mpagné à travers divers ni vea ux 
L'intention: la personne s'engage 
ct es t en proj et; 
Une posture réflex ive est retenue; 
La démarche de réfl ex ion sc fait au 
sein d'un groupe; 
Les apprentissages indi viduels ct 
co ll ecti rs sont répertoriés; 
L'environnement est fàc ilitant : culture 
de l'innovation; support admini stratif; 
disponibi li té de ressources. 
Figure 6. Dynamique de l'accompagnement (Savo ie-Zajc, 2008, p. 22) 
Moment 1 : l'entente 
L'entente ou la clarificati on de l'i ntenti on de la perso nne qui s' engage dans le projet 
occupe une place centrale dans la dynamique de l'accompagnement, tel qu' illustré 
dans la fi gure 6. Dans le cadre de la recherche-action menée par Savoie-Zajc, le 
projet profess ionn el d 'accompagnement (PPA) , ind ividuel ou co ll ectif, a perm is aux 
parti cipants de ce rner leur projet, de pl anifi er leur ac ti on et d' intervenir. Ce PPA est 
47 
évolutif: il s ' ajuste au fur et à mesure de l' acco mpagnement et du proj et et ne doit 
pas être considéré co mme un co rset ri g ide. Il s'ag it d ' un déc lencheur pour être en 
projet. Bien qu ' il n'y a it pas de bon ou de mauvai s PPA , ce lui-c i do it être ancré dans 
la pratique e t générer l'enthous iasme de so n au teur (Savo ie-Zajc, 2008). 
Moment 2 : la rencontre 
La rencontre ou le moment des rencontres de trava il des groupes es t constitu ée des 
strates de la posture réfl ex ive et de la démarche de groupe (figure 6) . Dans ce cas, 
c'est le modè le de recherche-action (« observer », «analyser/réfl échir » et 
« échanger/agir ») qui a se rvi de canevas à la démarche d 'accompagnement et auto ur 
duquel le men u des rencontres s 'est a rti cul é. À tour de rô le, chac un des participants 
présente ses interventions en li en avec son PPA, lesque ll es il observe et documente. Il 
y réfl échit. pl anifi e la suite de ses interventi ons et se re lance a in s i dans l'action en 
li en avec so n PP A. Cette bouc le CO ITespond au cyc le typique de la recherche-ac tion: 
observations - réflexions - pl an ificat ions - act ions. Les rencontres sont des 
« occasions de mise en commun et de partages des observa tions, des réflexions à 
propos des interventions que chacun réa li se dans son contexte profess ionnel et des 
acti ons qu ' il entend prendre» (Savoie-Zajc, 2008, p . 23). Le rôle de la« chercheuse-
accompagnatrice » es t de soutenir et d ·accompagner les partie i pants dan s leurs 
observati ons, leurs questionnements, leurs réfl ex ions et leurs échanges (Savoie-Zajc, 
2008 , p. 24). Le modè le de la recherche-action constitue le cad re ri go ureux de la 
démarche. Toutefo is, les paiticipants demeurent maîtres de cette démarche; il s 
orien tent le contenu des rencontres, tout en étant des acteurs réflex ifs sur leur propre 
pratique et des témoins du cheminement de chacun . Les part icipants sont ainsi 
engagés dans des rapports de coconstructi on et de coformation. 
- -- - -------, 
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Moment 3 : l'expérience 
L'expérience ou le moment de répertorier les apprenti ssages réa li sés et ce qu'il reste à 
faire correspond à la quatrième strate de la fi gure 6. 
Savoie-Zajc (2008) aj oute que, pour se vi vre harmoni eusement, l' accompagnement 
dans ces trois moments a besoin d ' un environnement et d' un contexte in stitutionnel 
fac ilitant, de même que de ressources matériell es, temporell es et humaines 
appropriées (ces éléments correspondent à la cinquième strate de la fi gure 6). De 
même, à titre de conditions essenti e ll es et préa lables au déploiement d' un 
accompagnement qui soit riche, Savoie-Zajc identifi e tro is espaces incluant une 
dimension temporelle (besoin de temps), un e dimension professionnell e (besoin 
d'améliorer ses pratiques) et une dimension p ycholog ique (di sponibilité à s' engage r, 
à se déve lopper par l'échange, le partage. la remi se en question et la réfl ex ion). 
En résumé et en li en avec la présente recherche, l' accompagnement, dont les formes 
sont variées, est considéré comme une pratique de formati on continue souple et 
évoluti ve, dont on ne peut prévoir le parcours ni les résultats. L' accompagnateur agit 
comme personne-ressource mettant en scène le changement afin que l' équipe 
accompagnée problémati se le s situati ons et qu 'e ll e détermine son parcours. Dans un e 
perspective socioconstructiviste, ce processus, dont les finali tés sont le 
développement professionnel et Je changement des pratiques, mise ur la 
coconstruction et la coform ati on au sein d\111 co ll ect if. En mili eu scolaire, un e 
commu nauté d'apprenti ssage peut servir de cadre à la mise en œuvre d" un projet 
coll aboratif au se in d' une équipe. Ce di spos it if de déve loppement profess ionnel aux 
fondements socioconstructivi tes et con ti tué de trois cl imensions in terrel iées 
(cogniti ve. affect ive et idéo logique) peut bénéfï c ier d ·un acco mpagnement qu i ve i Ile 
à apporter le so in nécessai re à la dimension affective qui lui est centrale. Dans ce 
cad re. l' accompagnement pl ani fié tient CO illJ te de l'importance du pa rtage et du 
soutien des parti ci pants (dimension affec ti ve) de même que de l' adopti on d ·un e 
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posture réfl exive (dimens ion cognitive) . Ces préoccupations se traduisent dans sa 
mi se en pl ace articul ée autour de tro is moments : l' entente, la rencontre et 
1 'expéri ence. 
L' accompagnement d ' un e communauté d 'apprenti ssage demeurant ancré dans un 
contexte qui lui es t propre; les conditi ons dans lequel il s ' inscrit , les ressources 
di sponibles, les acteurs qui y pa1ticipent, de même que les proj ets o u obj ets d ' étude 
qui ori entent sa démarche sont conséquemment des variabl es importantes dans son 
déroulement. Dans le cas présent, le proj et de développement professionnel ori entant 
la démarche d 'accompagnement porte sur l' in tégrati on pédagog ique des TI C. A insi, 
deux processus sont centraux à cette recherche. Le premi er a trait à 
l' accompagnement, incluant les accompagnateurs et la démarche évo luti ve mi se en 
pl ace, tel qu e précédemment présenté. Le second est relati f aux personnes 
accompagnées; il p01te sur l'évo lution de leur co mpétence profess ionn e ll e à intégrer 
les TI C et sur les facteurs qui l' influencent. La figure 7 illustre la synthèse du cadre 
théorique développé en lien avec ces processus et facteurs. 
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Figure 7. Synthèse des éléments co nceptuels en li en avec un accompagnement 
professionnel dans l'intégration pédagogiqu e des TIC 
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2.4 Objectifs spécifiques 
En li en avec l'objectif général de cette rech erche qui vi se à anal yse r et à comprendre 
comment accompagner une équipe d 'ense ignants du premi er cycle du primaire dan s 
leur processus d ' intégration des TIC dans le cadre d ' un projet de l' éq uipe-éco le, troi s 
objectifs spécifiques de recherche, issus du cadre théorique, sont formulés. Ces 
derni ers portent à la fois sur l' accompagnement mi s en pl ace par les accompagnateurs, 
sur le processus des enseignants accompagnés et sur les facteurs qui l' intluencent: 
• Décrire le développement de la compétence à intégrer les TIC chez les 
enseignants du premier cycle du primaire; 
• Identifi er les facteurs qui influencent le processus d ' intégrat ion des TI C chez 
ces enseignants; 
• Ana lyse r l'accompagnement mis en place en li en avec le développement de la 
compétence à intégrer les TIC chez les enseignants. 
Les éléments conceptuels centraux développés en lien avec le projet de recherche et 
synthétisés dans la figure 7 s'intégreront éga lement dan s les aspects méthodol ogiques 
de ce proj et de recherche-action . Ces éléments auront un impact non seulement dans 
le choix du type de recherche et dans la pl anification de ses étapes, mais également 
dans les instruments qui serviront à la co ll ecte de données. Ces suj ets sont développés 
dans le chapitre qui su it. 
CHAPITRE JII 
MÉTHODOLOGIE 
Ce chapitre présente d 'abord le contexte dans lequel cette recherche s' in scrit. Il 
explique ensuite le type de recherche retenu, la recherche-action, et en précise la 
nature, les limites, les critères de rigueur et les défi s. En lien direct avec 
r acco mpagnement au cœur de cette recherche-action, sont ensuite abordés 
1 'échantillonnage, les étapes de recherche, la cuei !l ette de données et les méthodes 
d· analyse des données. Ce chapitre se termine par la présentat ion de considérati ons 
éthiques. 
3.1 Contexte du projet d'accompagnement et de la recherche 
Il apparaît important de rappeler d' entrée de jeu le contex te entourant la réalisati on de 
ce mémoire. Le partenariat convenu entre la Société GRICS et une école primaire de 
!"île de Montréa l en vue de favori ser l' intégrati on des TIC était une premi ère 
ex péri ence pour les deux parties et représentait un projet pilote misant sur une étroite 
coll aborati on. Une équipe fom1ée, entre autres, de la conseill ère pédagogique et de la 
direc tri ce adj ointe de l' éco le a d' abord élaboré un projet prévoyant de possibles 
utili sa ti ons d' un nouveau laboratoire in form atique mobil e par le personnel. Ce projet 
s' in sé rait da ns le cadre du projet éducat if et du plan de réu site de l'école. À la fin de 
!" ann ée sco laire 2006-2007, le projet a été présenté aux instances sco laires concemées 
ainsi qu· aux enseignants de l'école. 
En novembre 2007, il a été décidé que !" acco mpagnement, échelonné sur une péri ode 
de quatre ans, toucherait tour à tour les équ ipes du troisième cyc le, du deuxième cycle, 
du préscolaire et enfi n du premier cyc le. Cet ordre semblait stratégique po ur l' équipe-
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école pu1 sque le défi d' intégrati on des TI C sembl ait plus grand pour l'équipe du 
premier cycle. Il a aussi été déterminé que tous les ense ignants de l' école se rai ent 
impliqués dans cet accompagnement et que le projet de chaque cycle serait déterminé 
par son équipe. L' idée de départ était la même pour chaque équipe : la Société 
GRICS s' assoc iait à l'école en lui offrant les services d' une personne-ressource ainsi 
que l' accès à ses produits et à ses services. La personne-ressource travaill erait en 
collaboration avec l' équipe-école ams1 que la commiSSIOn scolaire dans 
l' accompagnement de chaque équipe-cycle en vue de favo ri ser l' intégrati on des TIC 
en classe. 
Au fil des trois premières années de cette première expérience de partenariat et 
d"accompagnement. des ques ti onnements quant à la pratique d"accompagnement et 
quant au processus d' intégrati on des TI C ont jalonné le parco urs de la spéc ia li ste en 
sciences de l'éducati on engagée dans le projet. De ces qu es ti onnements li és à la 
pratique a émané 1' idée d ·un projet de recherche, dans le cad re de 1 ' accompagnement 
de l'équipe elu premier cycle du primaire qui demeurait à venir et qui laissait 
entrevoir des défi s supplémentaires. 
La présente recherche ne porte donc que sur l'acco mpagnement de l'équipe du 
premier cycle elu primaire lors de 1 ' année sco laire 201 0-20 Il . 
3.2 Descr-iption du milieu scolair·e 
L'école im pli quée clans ce projet de co ll abo rat ion compte une centa ine d'employés, 
dont une trentaine d' ense ignants. et env iron 800 élèves . L'équ ipe de direction est 
composée d ·une di rectrice et de deux acljoi ntes. Une con se i II ère pédagogique partage 
son temps entre trois éco les primaires différentes et est donc présente une à deux 
journées par semaine à cette école, lesquell es ell e pa rtage entre les deux pav illons de 
l'éco le. 
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L' école est située dans un quartier assez bien nanti de 1' île de Montréa l. Par 
conséquent, l' éco le ne se voit offrir aucun e aide ou mesure budgétaire parti culi ère. La 
fondation de l' école est toutefois très acti ve , grâce à la grande implicati on des parents. 
Ces derniers ont également un souci de performance et il s sont considérés comme 
revendicateurs. li s n' hés itent pas à faire appel aux ense ignants, à la direc ti on, vo ire à 
la conm1ission scolaire afin de communiquer leurs attentes et leurs demandes. En ce 
sens, les relations sont parfois tendues entre les parents et les enseignants de 1 ' éco le. 
La clientèle de l' école, qui était plutôt homogène jusqu 'à il y a quelques années, se 
diversifie , dans un contexte d' immigrati on dans le quarti er. 
3.3 Type de recherche 
Les types de recherche en éducation sont nombreux. Parmi ces derni ers, la recherche 
qualitative est apparue comme une démarche perti nente grâce à son caractère 
accessible, compte tenu que les co1maissances produites sont en li en direct avec la 
pratique des enseignants, et qu ' il y a prise en compte des interacti ons établies entre 
les individus et entre ces derniers et leur environnement (Savo ie-Zajc, 2011 ). Dans la 
perspecti ve d'Lm processus co ll aborati f ancré dans la pratique, où la recherche est 
menée simultanément aux actions (Dolbec et Prud 'homme, 2009) , où la recherche se 
fa it « avec » et pas «sur » les enseignants (Anadon, 20 1 J) et où un processus de 
déve loppement profess ionnel est en œuvre (Savoie-Zajc, 200 1 ), la recherche-action 
est apparue comme un e avenue app ropriée à la présente recherche (Savoie-Zajc, 
200 1 ). Les écri ts abondent au suj et de la recherche-acti on; on concept même, ainsi 
que ses fo rmes mul tiples, contribuent à la rendre polysémique (Savo ie-Zajc, 2001 ; 
Van der Maren, 2003). La référence à des tex tes de différents auteurs, s 'appuyant 
eux-mêmes sur de nombreuses so urces, permettront toutefo is de préciser de quell e 
façon la présente recherche correspond à une recherche-action, en plus d'en préci ser 
le type. Des limites et défi s de ce type de recherche, ainsi que de critères de rigueur 
sont ensui te présentés . 
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3.3.1 Recherche-action 
À partir de l'étude de nombreux écrits au sujet de la recherche-action, Lavoie, 
Marquis et Laurin (1996) proposent une définition synthès de la recherche-action, 
laq uell e Dolbec et Prud ' homme (2009, p . 550) qualifient de « parapluie », puisq u'e ll e 
englobe di fférentes facettes: 
La recherche-action est une approche de recherche, à caractère soc ial, associée 
à une stratég ie d ' intervention et qui évo lue dans un contexte dynamique. Elle 
est fondée sur la conviction que la recherche et l'action peuvent être réunies. 
Selon sa préoccupation, la recherche-acti on peut avo ir comme buts le 
changement, la compréhension des pratiques. !"évaluati on, la réso luti on de 
problèmes, la production de connaissances ou l'améli orati on d'une situati on 
donnée. 
La recherche-act ion doit avo ir pour ori gine des beso ins sociaux réels, être 
menée en milieu naturel de vie, mettre à contribution tous les participants à 
tous les niveaux, être fl ex ible (s'ajuster et progresse r se lon les événements). 
étab lir une communication systématique entre les participants et s'autoéva luer 
tout au long du processus. Elle est à caractère empi rique et ell e est en li en 
dynamique avec le vécu. Elle a un design novateur et une forme de gestion 
co ll ective où le chercheur est auss i acteur et où l'acteur est auss i le chercheur . 
(p. 41) 
À partir des publications traitant de la recherche-ac ti on, Guay et Prud ' homme (20 1 1) 
dégagent pour leur part ce1taines caractéri stiques essentielles à cette pratique 
méthodologique : 
• La recherche-action est ancrée dans un besoin réel de prat iciens sur le 
terrain. 
• Ell e est menée sur le terrain des praticiens, dans leur mili eu naturel. 
• Ell e met à contribut ion des pratici ens qui co ll aborent et communiquent 
en tant qu 'acteurs et chercheurs. 
• Ell e s'appuie sur un design méthodologique so uple et flexible 
imbriqué dans leurs actions. 
• Elle comporte des mécanismes qui permettent aux collaborateurs 
d'échanger, de réfléchir et de diffuser leurs réflexions relativement à 
leurs actions et aux répercussion de ce ll es-ci. (p. 190) 
l 
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Selon Dolbec et Clément (2004), la recherche-action peut être considérée comme un 
ense mbl e d' act ivités humaines aya nt pour objectif de produire un changement en 
intégrant simultanément la pratique de l'action et de la recherche. À titre de système 
d' intervention, ell e intègre trois sous-processus à gérer de façon concomitante (la 
recherche , l' action et la formation) et confère au chercheur un statut particulier, ce lui 
de chercheur-acteur. La triple fina lité de la recherche ac tion est illustrée à la figure 8. 
Recherche 
Formation Action 
Le pôle « Recherche» représente l' utili sa tion d ' un processus méthodo logique ri go ureux 
pour guide r et éc laire r l' action to ut au long de son déroul ement et en éva luer l' impac t. 
Le pôle « Action » représente les ges tes posés en situati on concrète pour atte indre la cible elu 
système recherche-acti on et pour produire le changement. 
Le pô le« Fom1 at-i on » représente les apprenti ssages effectués par celu i qui veut comprendre 
la situation et son contexte, le conten u de l' intervent ion et l' apport du processus de 
recherche-acti on lui-même considéré comme une stratégie de changement. JI représen te la 
démarche de formation continue clans laque ll e s' inscrivent les acteurs. 
Figure 8. Triple finalité de la recherche-action (Do lbec et Clément, 2004, p. 190) 
Les étapes du pôle « recherche» sont éga lement précisées : « co ll ecte de données afin 
de cerner le prob lème, clar ificat ion du cadre théorique qui ori entera l'action , 
observation et enreg istrement systémat ique de 1' acti on, ana lyse des don nées 
recueillies (réflexion), va li dation des données par différentes méthodes de 
triangulat ion et diffusion des connaissances pour les rendre publiques 
(objectivation)» (Do lbec et Prud'homme, 2009. p. 553) . Les auteurs spécifient que le 
pô le «action » correspo nd à 1' intervention choisie en vue de provoquer le 
changement visé dans une situation concrète. Ce changement peut viser 
l' améli orati on de la prat ique du chercheur ainsi que cell e des autres. Finalement, le 
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pôle « fonnation » représente la volonté des acteurs impliqués à apprendre et à 
améliorer leur pratique. Le chercheur agit à titre de fac ilitateur au se in du groupe (l es 
auteurs mentionnent une «communauté de pratique») afi n que les participants 
construisent une représentation de la probl ématique, de la démarche envisagée et des 
résultats attendus. Le chercheur vise également à fai re émerger un processus de prise 
de déc ision parti cipatif a insi qu ' une co ll aboration qui so it authentique. 
Considérant que la recherche-action ne se di stingue pas des autres types de recherche 
par des techniques ou des méthodes spécifiques, Dol bec ( 1997) propose ce1 aines 
caractéri st iques. Parmi ces dernières, 1 ' auteur sou 1 igne que la recherche-action est un 
processus de co ll aboration sur le terrain dans lequel un groupe examine un problème 
réel. Puisque le problème de recherche, ses objectifs et ses méthodes émergent du 
processus, il n·est pas possible de le définir a priori. Les ac ti ons qui vise nt le 
changement se déroul ent dans un mili eu concret où les décisions sont prises en 
co ll aboration . Comme le chercheur est directement impliqué dans la réso lution du 
problème, il ne se considère pas· comme un observateur neutre, mais comme un 
participant ou un co ll aborateur (Dol bec et Prud 'homme, 2009). Boutin ( 1998) préc ise 
à cet effet « que le chercheur aba ndonne le rôle d' observateu r exté ri eur qu ' il 
s' attribue habituell ement au profit d"une att itude parti cipante, empathique, en 
interac tion directe où se dérou le le projet » (p. 58). Le changement qu i s·opè re dans le 
cad re de la recherche-acti on est ainsi considéré comme provenant de 1' intéri eur 
(Do lbec et Prud.homme. 2009). Se lon Dolbec ( 1997). la recherche-action repose sur 
une démarche structurée pour : « permettre une communication ouverte et fréquente 
entre les cochercheurs. mettre de !" ava nt un leadership démocratique, sui vre un 
processus récursif illustré par des cycles en spirales, établir des relati ons positives 
avec le contexte où ell e a li eu » (p. 487-488). Comme la recherche-acti on repose sur 
un processus que !" auteur quali fi e de « cyclique, ouvert et dynamique» (Dolbec, 
1997, p. 488). son processus méth odologique doit demeurer flexib le. pour s ·adapter 
aux exigences du teJTain et aux situati ons imprévues, tout en étant planifié et organisé 
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(Dolbec, 1997). Le processus cyclique en question comporte des étapes de 
plani fica ti on, d'act ion, d' observat ion et de réflex ion (Dolbec. 1997) . En li en avec la 
méthodologie de cette démarche de type quali ta tif et l' apport de la recherche-action 
en sciences de l'éducati on, Boutin (1998) résume ain si son propos:« En un mot, la 
recherche-action représente plus qu ' une faço n efficace d' élaborer de nouveaux 
savoirs, elle donne au chercheur l' occasion de réfl échir sur son acti on, d'en mesurer 
l' impact et d'explorer de nouvell es avenues de recherche » (p. 6 1). 
Afin de regrouper les diverses formes de recherche-action, Savoie-Zajc (200 1) 
propose une classific ation sous trois courants épistémologiq ues, soit les paradigmes 
pragmatico-positiviste (recherche-acti on technique), pragmatico-interprétati f 
(recherche-acti on pratique) et cri tique (recherche-action émancipatri ce) . Les 
caractéristiques propres à chaque courant épi stémologique permettent de différencier 
la recherche-act ion qui s' y rattache à l' égard de la nature elu changement visé, elu type 
de connaissances produites, du rôle du chercheur et de la place des participants. Selon 
cette classificat ion de Savoie-Zajc (200 l ), une recherche-action « technique » vi se 
l' appli cati on d' une séri e de procédures et les connaissances produi tes sont en li en 
avec les solutions au problème. Le chercheur est un observateur obj ecti f de la 
dynamique et les parti cipants retirent un bénéfi ce de la recherche-acti on. Une 
recherche-action « pratique» vise à comprend re les perspecti ves des pa rticipants et à 
stimul er leur développement profess ionnel en vue d" améli orer leu rs compé tences. Le 
changement visé est endogène à la situati on et il est négocié par le chercheur et les 
participants, des cochcrchcurs, dans ce cas. Les connaissances produi tes ont trait au 
processus de transformati on de la pratique et à la dynamique de développement 
professionnel mise en place. Dans un contex te de coopérat ion entre chercheur et 
participants (cochercheurs) , le chercheur adopte un rôle de fac ilitateur qui encourage 
les réflexions et les échanges en vue de l'améliorati on des pratiq ues. La recherche 
dev ient le cadre perm ettant aux parti cipants de s'engage r cl ans un processus de 
changement s'apparentant à la réso lution de prob lème. Les participa nts sont po ur le ur 
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part considérés comme des professionnels réfl exifs enti èrement engagés dans le 
processus d 'acti on, d 'observati on et de réfl ex ion (Savo ie-Zajc, 201 J, p. 25). Enfin, 
une recherche-action «émancipatrice» amène l' indi v idu à être critique face à sa 
pratique. Dans une perspecti ve collaborative, les changements touchent éga lement les 
structures sociales et admini stratives. Le changement v isé est également endogène à 
la situation et il négocié par les cochercheurs, lesquels se partagent à part enti ère les 
rôles et responsabilités de la recherche (Savo ie-Zajc, 20 Il , p . 25). 
Dans le cadre de la présente recherche, la recherche-ac ti on « pratique» est cell e 
correspondant le plus à la nature du changement v isé, au type de conn aissa nces à 
produire, au rôle du chercheur et à la place des partic ipants antic ipés. 
À 1' instar de Do l bec ( 1997), Savo ie-Zajc (200 1) propose tro is process us au cœ ur de 
la recherche-action, so it, dans son cas, le changement, le développement 
professionnel et la recherche. C hacun de ces trois processus est influencé par la 
nature du p aradigme sous lequ el la recherche-ac ti on est pl anifi ée. En termes de 
changement, une recherche-acti on de type pratique du paradigme pragmatico-
interprétatif est centrée sur les processus acti vés en vue de susc iter les changements 
de pratique ainsi que sur la dynamique de développement professionnel. Le 
développement profess ionn e l d·un e recherche-acti on de ce type est o ri enté vers la 
résoluti on de problèmes réels rencontrés par les enseignants. La recherche-action 
offre l' es pace de réfl ex ion et le cadre permettant de soutenir la démarche de 
réso lu tion de prob lème et d'encourage r la réflexio n et le pa rtage (Savoie -Zajc, 2001). 
En réponse à la critiqu e li ée à la fa ibl esse elu vo let « recherche» de la recherche-
action, Savoie-Zajc (200 1) avance que la recherche-action constitue un processus 
complet de recherche su r les p lans suivants : les fi nalités de la recherche, les li ens 
entre chercheurs et cochercheurs, et la nature plu riell e des savo irs prod uits. 
En somme, la présente recherche-acti o n s 'inscrit dan s le sill on des dé finition s 
compl émenta ires présentées . T irant ses ori gines de beso ins soc iaux et p rofess ionn els 
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réels dans un milieu naturel de vie, elle a pour but la compréhension des pratiques 
d ' accompagn ement profess ionnel vi sant un changement de pratique chez les 
enseignants au regard de l' intégration pédagogique des TI C. Ell e s'a ppuie sur une 
intégrati on simultanée de la recherche et de l'actio n où la chercheuse adopte un statut 
de «chercheur-acteur » a insi qu ' un rô le de coll aborateur et de fac ilitateur 
encourageant les réflexions et les échanges. Les partic ipants sont qu ant à eux 
considérés comme des professionnels réfl exifs , engagés cl ans la recherche-actio n à 
titre de cochercheurs. Cette recherche-action intègre les tro is processus proposés par 
Dolbec et Clément (2004), so it la recherch e, l'ac ti on et la fo rm ati on, où le pô le 
« recherche» confère un cadre méthodo logique ri goureux à l'acti on, et où les pô les 
«action » et « f01m ation » correspondent à la démarche d 'acco mpagnement et de 
f01mation continue de tous les partic ipants im pliqués. Cette recherche-ac ti on intègre 
par ailleurs également les processus proposés par Savo ie-Zajc (200 1 ) , so it le 
changement, le développement professionnel et la recherche, dans une perspecti ve de 
recherche-action pratique du paradi gme pragmati co-interprétati f. Cette recherche-
action se veut fl exible, dynamiqu e et ouverte, dans un processus méthodologique 
cyclique dont les étap es sont précisées à la section 3 .4. 
3.3.2 Limites, critères de rigueur et défis de la recherche-action 
Comme toute démarche, la recherche-acti on possède ses limi tes et la présente 
recherche devra en tenir compte. Boutin (1998) identifie p lusieurs de ces lim ites en 
lien avec le déroul ement de la recherche-act ion, dont cell es-ci p résentées de faço n 
résumée: 
• les caractéristiques mouvantes du terra in : il arrive que le contexte change en 
cours de route (par exemple : changement de programme, ajout de nouvell es 
normes) et que Je chemin parcouru , comme la détem1ination du problème, soit 
à recommencer; 
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• la résistance au changement : il a rrive qu ' après s'ê tre montrés intéressés, les 
participants perdent leur enthousiasme et que le chercheur se retrouve seul 
impliqué dans le projet; 
• l'effet de halo et la re lati on d' intérêt: l' appropriation de certa ines données de 
la recherche par des dirigeants du tenain, à leurs propres fins , en est un 
exemple qui pourrait avoir un impact négatif sur la recherche-action; 
• les difficultés de négociation : il est impo1tant de ne pas négli ger les possibles 
conflits entre chercheurs et praticiens; 
• le manque de ressources: il est poss ibl e que le proj et ait à être revu en 
fonction de la disponibili té des ressources. 
D' autres limites inhérentes aux approches méthodologiques à visée prat ique sous 
lesquell es Dupin de Saint-André, Montésinos-Gelet et Morin (20 1 0) classent la 
recherche-action, sont également à considérer. Ces auteures identifi ent tro is limites 
principales de la recherche-action et proposent des pistes pour en tenir compte. 
La première limite con espond au « ri sque de confusion des rô les » entre le chercheur 
et les praticiens (Bm, 2002, cité dans Dupin de Saint-André et al., 20 10, p. 171 ). Afi n 
de pallier ce risque, il apparaît nécessa ire de cibler les rô les et les tâches de chacun 
dès le départ. 
La deuxième limite consiste en un e critique quant à la solidité de la parti e recherche, 
en compara ison avec d'autres types d' approc hes. Les aute ures identifi ent les critères 
permettant de s'assurer de la rigueur d ' une recherche-action, so ient « 1 e respect des 
valeurs et principes démocratiques, la fa isab ilité, la cohérence systémique, la fiabilité 
et 1 ' appropriati on » (Savo ie-Zaj c, 200 1, cité dan s D upin de Sa int-André et al. , 20 1 0, 
p. 172). 
Enfin, la troisième limite présentée par les auteures a trait au risque que les retombées 
de la recherche-action soient temporaires et que les praticiens retombent dans leurs 
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anciennes pratiques après le départ du chercheur (Van der Maren, 1996, cité dans 
Dupin de Saint-André, et al., 2010, p. 172) . 
En ce qui a trait aux possibl es défis que doit relever le chercheur d ' un e rec herch e-
ac tion, Savoi e-Zaj c (20 12) en identifie quatre types. U n premi er touche la propri été 
de la reche rche, pui sque, comme c 'es t le cas pour la recherche-action de type 
pragmatico-interprétatif, les par1icipants sont considérés comme cochercheurs. Le 
cadre académique d ' un e recherche-action et l'éventue ll e producti on d ' un mémo ire o u 
d ' une thèse supposent également un intérêt di fférent entre chercheur et participants. 
Les questions relatives à ce défi devront être abordées dès le début de la recherche-
action. U n deuxième défi est lié à la durée de la démarche dans la perspecti ve du 
changement à susciter, mais égal ement des contraintes qui entourent so n déroul ement. 
Un trois ième défi en est un d 'ordre éthique, dans un co ntexte paradoxa l co nj uguant 
confidenti alité et dynamique interac tive, a lors que des conflits ainsi que des 
répercussions sur les autres membres de l' in stitution demeurent des poss ibilités. Un 
quatrième défi est lié à la rédacti on, en li en avec la nature linéa ire du tex te par 
opposi tion à la nature de cycl es en spirales de la recherche-acti on e t en vue de 
communiquer une représentation qui soit adéquate de la recherche. 
Les limites et les défi s, incluant les questionnements et les pistes de so lution que la 
démarche de recherche-action p eut comprendre, ont également fa it partie des 
p réoccupations de la chercheuse tout au long du processus . La prise en compte de ces 
derniers a p ermi s d'être sensibl e à différentes prob lémat iques. d'év ite r des éc ue il s. de 
guider les acti ons, mais également de veill er à la rigueur et à la vali dité de cette 
recherche-action. 
3.4 Participants 
Le projet d'accompagnement au cœur de cette reche rche-action visa it l' équipe du 
premier cycle elu primaire en entier. Cette équipe était composée de neuf enseignants, 
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soit de cmq enseignants de première année et de quatre de deuxième année du 
primaire. Huit de ces neuf enseignants étaient considérés comme étant débutants dans 
l' utili sation des TIC; une enseignante était jugée expe11e. La parti cipation des 
ense ignants au projet co ll aborati f d' intégrati on des TlC était fortement encouragée 
par la direction. Or, la pa11icipation à la recherche-action devait demeurer volontaire. 
Ainsi, la participation des enseignants à cette recherche-action a été sollicitée lors de 
la première rencontre du proj et. Deux enseignantes, soit une de première année et une 
de deuxième année, ont accepté d'y pa11iciper. Ainsi, seul es les données individuell es 
provenant des enseignantes ayant consenti à pa11iciper à la recherche-action ont été 
considérées. 
Comme les cinq rencontres prévues dans le cadre du projet de l' équipe-cyc le ont été 
vécues par l'ensemble des ense ignants du premi er cycle, participant ou non à la 
recherche-action, la structure et le foncti onnement des rencontres se sont appliqués à 
l'ensemble du groupe. Tous les ense ignants impliqués ont par aill eurs consenti à ce 
que l' information recueilli e au fïl des rencontres du projet puisse être utili sée de façon 
anonyme afi n de préciser ce11ains éléments contextuels de la recherche. 
À titre de participantes à cette recherche-action s' in scri va ient éga lement la 
chercheuse, la conse ill ère pédagog ique ainsi que la directrice adj ointe de l' éco le. La 
conseill ère pédagogique et l' équipe de di rect ion de l' éco le ont par aill eurs accepté de 
participer à la recherche-action dès l' année sco laire 2008-2009. 
Dans le contexte de cette recherche-action, l' échant ill onnage éta it non probabil iste, 
puisq ue la population visée n ·éta it ni aléatoire ni laissée au hasard (Gaudreau, 20 11 ). 
Comme cette recherche-act ion s' est inscrite dans le cadre d·un projet visant un e 
équipe-cyc le dans une éco le déterminée. !"échantillonnage était nécessa irement 
proximal (Gaudreau, 20 I l ). Bien qu 'adapté et pertinent à la présente recherche-action, 
il est entendu gue, de par sa nature, ce type d'échantillon ne permettrait pas la 
généra lisation des résultats. 
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3.5 Étapes de la recherche-action 
Selon Dolbec et Prud 'homme (2009), la recherche-action doit veiller à ne pas 
s'empri so nner dans un cadre méth odologique trop ri gide qui ne lui permettrait pas de 
s'adapter au terrain . Toutefois. comme ell e a un e visée de changement intenti onnel, 
son processus est planifi é et organi sé. Selon ces auteurs, ce processus compo1te 
minimalement six étapes, lesquelles ne sont toutefo is pas linéaires : « la f01mulation 
du problème de départ, la planifi cation des sous-processus (recherche-action-
formation), la mise en œuvre du plan d' act ion, l'observati on des effets de l' acti on, la 
réfl exion et la répétiti on du processus » (Dolbec et Prud ' homme, 2009, p. 557). En 
vue de clarifier le sous-processus « recherche » du système recherche-action, Dol bec 
et Prud ' homme (2009) expli citent le déroul ement de chacune des étapes sui vantes: 1) 
point de départ, 2) clarificati on de la situati on et du problème, 3) planification de 
l' ac ti on. 4) acti on, 5) réfl exion et analyse, 6) partage du savo ir généré. Ces étapes 
pe1mettent de décri re cell es de la présente recherche-action. 
3.5.1 1re étape : Point de dépat·t 
Une situation problématique, soit l' intégrati on pédagogique des TIC par les 
enseignants, es t à l' ori gine de la co ll aborati on entre l' école et la Soc iété GRI CS. Le 
changement visé, soit la progress ion dans le processus d'intégrati on pédagog ique des 
TIC chez les enseignants, est endogène, car émanan t d 'un problème à résoudre au 
se in de l'école impliquée . Il es t éga lement exogène, pui sque l' im pératif d'agir 
découle des nouveaux programmes mi ni stéri els. L'i ntent ion d'effectuer une recherche 
afin de comprendre cette situation et d' ag ir sur e ll e par l' acco mpagnement et la 
recherche-action est issue de l'ex péri en ce de la perso nne-ressource de la Société 
GRICS engagée dans ce projet afi n de favo riser le développement professionnel des 
ense ignants. À partir de cette intention, la chercheuse a formé le groupe assoc ié à la 
recherche-act ion en so ll ic itant d'abord la direct ion de l' école, pu is la conse ill ère 
pédagogique. Cette première étape a donc été réa lisée, en partie, avant l'amorce des 
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rencontres. Toutefois, cette étape se retrouve éga lement lors de la première rencontre 
de l'équipe des ense ignants du premier cycl e, alors qu ' il s ont été amenés à parti ciper 
à la défini tion du problème de départ, tel qu ' il s le vivaient. Dans un engagement 
réciproque, les personnes impliquées avaient pour objec ti f d' apprendre à résoudre le 
problème en collaboration. 
Cette premi ère étape de la démarche de recherche-action représente un défi central 
correspondant à la mi se en place d ' un espace de di alogue (Dolbec et Prud ' homme, 
2009). Cette étape a pem1is aux participants de détem1iner leurs rôles et leur pouvoir, 
de déte1miner le rôle de la chercheuse, de cl a ri fi er les attentes des participants à 
l' égard de la chercheuse, de prévo ir du temps pour assurer la sécurité affect ive des 
parti cipants afin qu ' il s pui ssent s' ex primer et que pui sse se déve lopper un co ntex te de 
travail collaboratif (Dolbec et Prud ' homme. 2009) . Ell e rejoint également la 
dimension affec tive de la communauté d 'apprenti ssage dans la défi nition des obj ecti fs 
de partage et des perspecti ves de soutien avec les participants (Dionne et al., 20 l 0). 
Cette premi ère étape correspond auss i à l' amorce du process us de mobili sa ti on. Ainsi, 
le contact établi avec l' ensemble de l'équipe-éco le et l' in fo rm ati on partagée avec 
cette derni ère a fait l' obj et d ' un e attenti on parti culi ère. 
3.5.2 2c étape : Clarification de la situation et du problème 
Afin de s'assurer d' une compréhension com mune. la situati on probl émati que a été 
examinée par tous les pa11icipants grâce aux échanges et aux réfl ex ions qui ont 
contri bué à son analyse. 
En lien avec la premi ère et la deuxième étape du processus de recherche-act ion, la 
premi ère rencontre avec les enseignants ava it pour but de présenter !Informati on 
nécessa ire à la déterm ination de !Intention po ursui vie pa r les parti cipants. Le projet a 
d. abord été présenté dans son ensembl e (projet de co ll aboration entre l'éco le et la 
Société GRICS, projet de recherche-action. projet de l' éq uipe du premier cycle à 
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déterminer) . Des précisions ont également été apportées quant aux concepts 
d'acco mpagnement, de recherche-ac ti on et de communauté d'apprentissage. Les 
enseignants ont eu l'occasion de faire le point sur leurs pratiques actuelles, sur leurs 
compétences à intégrer les TIC, sur les difficultés rencontrées, sur leurs attentes et sur 
leurs beso ins en termes d'accompagnement. La structure gé nérale des cinq rencontres, 
de même que les rôles de chacun ont été présentés. Les participants ont été informés 
que la structure suggérée ne déterminait en rien le contenu des rencontres et la 
démarche, puisqu ' il s en étaient maîtres. En vue de favo ri ser 1 ' engagement dans 1 a 
démarche et la réflexion quant au projet (individuel ou co ll ectif) à déterminer lors de 
la deuxième rencontre, les enseignants ont été invités à visiter la communauté 
virtuell e instaurée dans le cadre de cet accompagnement. Enfin, les enseignants 
souhaitant participer à la recherche-action ont été invités à manifester leur intérêt. 
3.5.3 3e étape : Planification de l'action 
Après clarification de la situation problématique, des objectifs de changement ainsi 
que des actions possibles à entreprendre ont été formulés par les paiticipants. 
Conformément à ces derniers, la chercheuse a revu les moyens envisagés pour 
recueillir des données. 
En ce sens , il a été prévu que la deuxième rencontre des enseignants permette 
d'effectuer un retour sur la situation problématique et de défi nir un projet (plan 
d· action) indi vidue l ou collectif. lequel se vo ul ait évo luti f, ancré dans la pratique et 
source d'enthousiasme (Savo ie-Zajc, 2008). Cette étape correspond à un moment 
central dan s la dynamiq ue de l"accompagnement : moment 1, l'entente (Savo ie-Zajc, 
2008). 11 s 'agit du déclencheur pour se mettre en acti on. 
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3.5.4 4r étape: Action 
La quatri ème étape est celle de la m1 se en œuvre du pl an d'action ainsi que des 
ajustements qui y ont été appo11és. Des données ont été recueillies afin de garder des 
traces des changements, des choix, des ori entat ions. Ces données ont permis de 
documenter les interventions, mai s auss i de mesurer 1' impact des act ions sur la 
situation problématique et de modifier, au beso in , les actions prévues . 
Les deuxième, troisième et quatri ème rencontres ont sui vi une structure similaire 
correspondant au modèle «observati on - réfl ex ion - piani fi cation - action » proposé 
dans le cad re du moment 2, la rencontre, du modè le dynamique d·accompagnement 
de Savoie-Zajc (2008). Les rencontres ont ai nsi débuté par un retou r su r la rencontre 
précédente, incluant la validati on d' un co mpte rendu rédi gé par la chercheuse. Un 
moment de rédaction individuelle dans un journal de bord sur la communauté 
vi 11Uell e a sui vi. Ce journal a pe1mis à chacun de fai re le poin t sur le chemin parcouru 
(réflexions, ac tions, lectures) depuis la dernière rencontre, en li en avec les TIC et les 
objectifs poursuivis. Ce journal de bord a aussi servi de point de dépa1t au partage de 
groupe qui sui vait. À tour de rôle, les enseignants étaient en effet invités à présenter 
leurs actions, à réfl échir aux retombées ou aux conséquences, et à planifier de 
prochain es acti ons en li en avec leur projet. Cette péri ode d'échange permettait 
éga lement d'entreprendre une péri ode ac ti ve (act ivités. format ion, etc .), pour clore 
par un retour individuel dans le journal de bord sur la communauté virtuell e, en vue 
d·effectuer un retour sur la rencontre. mais éga lement en vue de pl anifi er de 
prochaines actions ou de prochains obj ectif , lesquels serva ient à leur tour de point de 
départ à la rencontre suivante. 
Cette démarche supposait que les enseignants étaient réfl ex ifs et enti èrement engagés 
dan s le processus d'action. d'observation et de réfl ex ion. tel que proposé par Savo ie-
Zajc (20 Il ) dans le cadre d'une rec herche pratique de type pragmati co- interprétatif. 
L'adoption et le déve loppement d' une posture réfl ex ive ont également favorisé 
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l' arrimage des dimensions cognitive et affective (Dionne et al., 20 1 0). Le rôle de la 
chercheuse était de faciliter la dynamique de réflexion, mais également de parti ciper 
au processus d 'action, d'observation et de réfl ex ion . 
3.5.5 sr étape : Réflexion et analyse 
À cette étape, les participants ont été en mesure de dégager certaines affirmations 
quant aux répercuss ions des actions, aux apprenti ssages réalisés, par exemple; c' es t 
l'étape que Guay et Prud ' homme (20 Il) associent à l'éva luati on. 
Dan s cette optique, l' objectif de la cinquième et dernière rencontre de l' éq uipe du 
premier cycle était d'effectuer le bilan du projet d' intégrat ion des TIC. Ap rès un bref 
retour sur les quatre rencontres précédentes, un bil an de la recherche-action ainsi que 
de l'acco mpagnement a été animé par la chercheuse. Les perspectives pour la 
poursuite autonome du projet d' in tégrati on des TIC étaient éga lement à l' ord re elu 
jour. Après ce bilan d' éq uipe, des outil s de collecte de données ont permis de 
répertori er les apprenti ssages réa li sés par les participants et de préciser ce qu'il restait 
à fa ire. Cette étape correspond au troisième moment, l' expéri ence, de la dynamique 
d'accompagnement. proposée par Savoie-Zajc (2008). 
f.es données recuei lli es à l' étape de !·act ion (et de réflex ion) ont ensuite été analysées 
et val idées. La chercheuse a soumis ses analyses à différentes formes de va lidation 
(Do lbec et Prucl.homme, 2009). La validat ion des comptes rendus par la conseill ère 
pédagogique et les ense ignants s· est d'aill eurs in sc rite dans cette lignée. 
3.5.6 6r étape : Partage du savoir généré 
Dolbec et Prud'homme (2009) suggèrent que les conna issances produites par la 
recherche-act ion so ient rendues pub liques. Dans ce cas-ci , en plus du mémoire 
produit. un partage avec les participants et l' équipe-école demeure une possibilité 
envi sagée. 
---- ---------------------- -----------
69 
3.6 Collecte de données 
Afin de prése rver l' interaction avec les participants tout au long de la recherche-
action, la phase de collecte de d01mées a prévu l' uti lisation de stratég ies à la fois 
souples (Savoie-Zajc, 2000; 2011) et rigoureuses comprenant une diversité 
d' instruments (Boutin , 1998). La dive rsification des stratégies retenues a permis de 
fa ire ressortir di fférentes facettes du problème ai nsi que de corroborer les données 
(Savoie-Zajc, 2011 ). 
Les instruments de coll ecte de d01mées ut ili sés dans le cadre de cette recherche-acti on 
incluent : le questionnaire, l' entret ien semi-diri gé, le journal de bord des participants, 
les comptes rendus des rencontres coll ectives de travail , le journal de bord de la 
chercheuse, ai nsi que les courri els et échanges sur la communauté virtuell e. Ces 
derniers sont décri ts dans cette section et sont suivi s de préc isions quant à la 
triangulation. 
3.6.1 Questionnaires 
Un questionnaire a été administré aux ense ignants à la première rencontre, à l' étape 
de la définition et de la clarification du problème de départ. Ce questi onnaire 
(Appendice A) comporta it des questions ouvertes et des questions fem1ées, réparties 
en trois sections: 1) info rmations général es, 2) utili sation des TIC et compétences à 
les utili ser, 3) projet et accompagnement. Il visait à préciser le po rtra it initial des 
enseignants (profi l profe ss ionnel et utili satio n des TIC), d' une part. mai s également à 
déterminer les beso ins et les attentes des ense ignants en termes d·accompagnement. 
Le questionnaire admini stré à la c inquième rencontre, so it à !" étape de la réfl ex ion ou 
de l'éva luation. comportait quant à lui uniquement deux parties : 1) utili sation des 
TIC et compétences à les utili ser, 2) projet d'intégrati on des TI C et accompagnement. 
Il a de nouveau permis de dresser le portrait des enseignants en ce qui a trait à 
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l' utili sa ti on des TI C, et d'évaluer leur progression à la suite des actions m1 ses en 
place dans le cadre de la recherche-ac ti on (G uay et Prud ' homme, 20 1 1 ). Enfin , ce 
questionnaire invitait les enseignants à effectuer un retour sur l' accompagnement mis 
en place et sur leur développement profess ionnel. 
3.6.2 Entretiens semi-dirigés 
L'entreti en (ou l' entrevue) semi-dirigé se définit comme: 
une interaction verbale animée de façon soupl e par le chercheur. Celui-ci se 
lai ssera guider par le rythm e et le co ntenu unique de !"échange dans le but 
d'aborder sur un mode qui ressemble à ce lui de la conve rsa ti on, les thè mes 
gé néraux qu'il souhaite ex plorer avec le parti cipant à la recherche. Grâce à cette 
in te rac ti on, une compréhension ri che elu phénomène à l' étude se ra construite 
conj ointement avec l' interviewé. (Savoi e-Zajc, 2009, p. 340) 
Un entreti en semi-dirigé individuel a été réa li sé à la fin du projet, so it après les cinq 
rencontres, avec chacun des participants (enseignantes, conseill ère pédagogique et 
directi on adjointe) . Cet entretien s·es t déroul é en face à face et a été enregistré en 
audio. Troi s schémas d'entrevue, servant de guide. ont préa lablement été rédigés, 
selon la fonction des pmticipants (enseignantes, conseill ère pédagogique ou directi on 
adjointe). Ces derni ers comprenaient des questi ons ouvertes articul ées autour de 
thèmes centraux (Savo ie-Zajc, 2009). Un exempl e ci e schéma ci" entrevue est proposé 
en Appendice B. Les rubriques principales cie ces trois schémas portaient sur : a) 
l' utili sa ti on perso nnell e. profess ionnell e et pédagogiq ue des TIC. b) le projet 
d' intégrati on des TI C, c) le processus d'i ntégrati on des TI C et les fac teurs d'i nfluence , 
d) l' accompagnement. e) les perspectives pour l'intégration des TIC. 
Dans 1" optique de créer un climat propice aux échanges riches, la chercheuse a eu une 
att itude d"écoute et de compréhension empathique. Dans la même optique, la 
cond ui te des entretiens a tenu compte des troi · moments qui sont l' ouverture, 
l' entrevue et la clôture (Savo ie-Zajc, 2009). 
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3.6.3 Journal de bord des participants 
Selon Legendre (2005), le journal de bord es t un document rédigé par un e personne 
qui pennet de consigner les actions accomplies, les impress ions, découvertes et autres 
remarques. Co ntra irement à l' entretien, le journal de bord permet au participant de 
réfléchir sur so n expérience et de sé lectionner ce qu'il souh a ite partager avec la 
personne qui le lira (Boutin, 2006). 
Les enseignants ont été invités à écrire dans un journal de bord é lect ronique 
(disponible en tout temps sur la communauté virtuell e) à chaq ue rencontre de trava il 
(deuxième à quatrième rencontres) , en début et en fin de rencont re, à propos de leur 
processus d ' intégrati on des T IC, de leurs pratiques et de leurs objectifs. de mêm e qu'à 
propos de leurs attentes face aux rencontres . En fin de rencontre, le j ournal de bord a 
p ermis aux enseignants d ' effectue r un retou r sur la rencontre et d ' id entif~ e r ce quï ls 
avaient appri s o u ce qu ' il s retenaient. Les enseignants ont également été invités à se 
fi xe r un obj ecti f li é à l' intégrati on pédagog ique des TIC en vue de )a procha ine 
rencontre. Ce j oum al de bord, dont un exempl e est proposé en Appendi ce C, a·permis 
de conserver des traces des réflexions et des objectifs au fil du temps, traces qu ' il a 
été possibl e pour les participants et pour la chercheuse de consulter, lesque ll es Boutin 
(2006) nomme « mémoire de papier » (p. 44), mais qui da ns le contexte de la 
recherche seront considérées plutôt comme « mémoire é lectronique ». 
3.6.4 Comptes rendus des r·encontres collectives de travail 
À chaque rencontre de l' éq uipe du premier cyc le. la chercheuse a pri s des notes. Elle 
a ensuite rédigé un compte rendu, lequel a été so umi s à l' approbati on des parti c ipants 
à la rencontre sui vante. Le compte rendu approuvé a ensuite été rendu di sponibl e sur 
la communauté virtuelle. En plus de serv ir à la collecte de données, les comptes 
rendus const ituaient un moyen de soutenir les actions des parti cipants entre les 
rencontres et il s ont été très utiles en début de rencontre pour faire le po int ct 
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reprendre les travaux là où ils étaient rendus à la fi n de la rencontre précédente (Guay 
et Prud ' homme, 2011). 
3.6.5 Journal de bord de la chercheuse 
Dans l' optique de préci ser la nature de l' instrument de co ll ecte de données que 
constitue le journal de bord du chercheur, Baribeau (2005 ) en propose la définiti on 
suivante: 
Le journal de bord est constitué de traces écrites, laissées par un chercheur, 
dont le contenu concerne la narrati on d ' événements (au sens très la rge: les 
événem ents peuvent concerner des idées, des émotions, des pensées, des 
décisions, des fa its , des citations ou des ex traits de lecture, des desc ripti ons de 
choses vues ou de paroles entendues) contextuali sés (le temps, les personnes, 
les li eux . l' argum entati on) dont le but [ . .. ] est de se souvenir des évé nements. 
d ' établir un di a logue entre les données et le chercheur à la fo is co mme 
observateur et comme analyste, de se regarder so i-même comme un autre. 
(p. 1 08) 
Se lon l' auteure, cette in strumentation demeure essenti e ll e afin d ' ass ure r la validité 
interne et la validité ex terne du processus de recherche (Baribeau, 2005). Parmi les 
tro is types d ' instruments qu ' elle assoc ie au j ourn al de bord (l es notes de terrain, les 
m émos et le journal de pratique de recherche) , le j ournal de prat ique de recherche 
devrait comprendre le « déroul ement chrono log iqu e de la recherche OLI s ·emboîtent 
descriptions, anal yses, réflexion , décisions » (B ari beau, 2005, p. l l 1 ). Les notes de 
terrain devraient quant à ell es être claires et simples et permettre de se so uvenir des 
événements observés. Ces notes peuvent être desc ri pti ves (ex . : descriptions, 
consignation de conversation), m éthodologiques (ex. : choix, correction de traj ectoire) 
ou théoriques (ex . : élaboration des modèles) (B aribeau, 2005). 
Dans cette perspective, la chercheuse a ve illé à tenir un j ournal de bord tout au long 
de la recherche-action . E ll e y a également consigné ses notes de terrain, ses 
observati ons et autres traces écrites . 
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3.6.6 Courriels et communauté virtuelle sur le portail 
Au fil de la présente recherche, des échanges ont eu lieu par courrie l et sur la 
communauté virtuelle entre les p artic ipants. Ces textes constituent des traces des 
interactions, des questionnements, des décis ions, etc. et font part ie in tégrante des 
données analysées. 
Tableau 4 . Collecte de données 
Instruments 
Questionnaire 
Entrevue semi-di ri gée 
Journal de bo rd 
Documentati on éc rite : 
Moment 
Premi ère et dernière 
rencontre 
Après la dern ière rencontre 
Tout au long du projet 
comptes rendus des 
rencontres, courriels et Tout au long du projet 
échanges sur la 
communauté virtuell e 
Obj ectifs spécifiques de r echerche 
Participants 
Enseignants 
Enseignant, di recti on, 
conseill ère pédagogique 
Enseignants et chercheuse 
Enseignants, directi on, 
consei ll ère pédagogique, 
chercheuse 
l ) Décrire le déve loppement de la compétence à in tégrer les TIC chez les ense ignants. 
Objectifs 
spécifiques de 
recherche 
1, 3 
1' 2, 3 
1' 2, 3 
1' 2, 3 
2) Identifi er les fac teurs qu i in flu encent le processus d ' intégrati on des T IC chez les ense ignant s du 
premier cyc le du primaire. 
3) Analyser l'acco mpag nement mises en place en lien avec le déve loppement de la compétence à 
intégrer les TIC chez les enseignants. 
3.6.7 Triangulation 
Un problème de 1' instrumentat ion rés ide da ns le choix de techn iques pertinentes pour 
produi re des données fidè les et va lides; or, aucun e technique n ·est parfa ite (Va n de r 
Maren, 2003). La tri angul ation, à titre de stratégie de recherche, contri bue à la 
va lidité et à la fia bili té d ' une rec herche de ty pe qua litati f (Gaudreau. 20 I l ). O n 
di stingue diffé rents types de triangul ation po uva nt être rattachés à l' un des deux 
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objectifs poursuivis (Savoie-Zaj c, 20 11 ). La triangulation des méthodes consiste au 
recours à plusieurs modes de coll ectes de données compensant les limites de chacun 
tandis que la triangulation des sources consiste à aborder plusieurs points de vue, par 
exemple, celui des enseignantes, d e la conseill ère pédagogique et de la d irection. La 
triangulation des m éthodes et la triangul ati on des sources rejoignent un premier 
obj ectif de la triangul ation, soit « la compréhension la plus ri che possibl e du 
phénomène étudié » (Savoie-Zaj c, 20 Il , p . 144). La tri angul ation indéfi ni e 
correspond pour sa patt au retour et aux di scussions impliquant les parti c ipants, 
pendant la co ll ecte de donnée, par exempl e, ma is surtout pendant l' ana lyse. E ll e se 
rattache au second objectif de triangul ation, so it ce lui d ' obj ectiver la démarche de 
coconstruction des savoirs (Savoie-Zaj c, 20 Il ). 
Pour la présente recherche-action, la tri angul ation des méthodes ainsi qu e la 
tri angulation des sources ont été retenues. La triangul ation indéfinie s' est co ncrétisée, 
pendant la co ll ecte de donn ées , pa r l' app robati on des co mptes rendus par les 
enseignants et la conseillère pédagogique. 
3.7 Méthode d'analyse des données 
Dans les rech erches qua litat ives en éducat ion, l' ana lyse la plus répandue est l' ana lyse 
de contenu, laquell e consiste à produi re des résul tats de recherche par un 
raisonn ement induct if. so it en dégagea nt et en interprétant les données d ' un corpus 
(Gaudreau, 201 1 ). En li en avec le raisonnement inductif et la p lace du cadre théorique 
da ns l'a nalyse des données qualitat ives, Savoie-Zaj c (2 011 ) propose tro is pos itions 
que le chercheur peut adopter, selon une logiq ue typ iquement inductive, inducti ve 
modérée ou inductive dé libératoire. Dans le cadre de la présente recherche-ac ti on, la 
logique ind uctive délibérato ire a été adop tée. Celle-ci consiste à utili se r le cad re 
théorique comm e outil guidant l'analy e (Savo ie-Zajc, 20 Il ) . À la lum ière des 
données émergentes, la gril le d 'ana lyse initi a le a toutefois été enrich ie par de 
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nouvelles catégories. Une grille co iTespondant à une grill e d ' analyse mi xte, «où une 
parti e des ca tégori es anal ytiques dé rive d ' une théori e a lors qu ' un e autre parti e émerge 
du matéri el analysé» (Landry, 1997, p . 336) a été construite; e lle se trouve en 
Appendice D. 
Le corpus de la présente recherche-action était constitué des données écrites issues 
des instruments de collecte (questi onnaire, journal de bord , courrie ls et échanges sur 
la communauté vÏituell e) de même que des verbatim des entreVlles. Afin de faire 
émerger la signification des données recueilli es, une analyse et une synthèse ont été 
réalisées, selon les cinq phases d ' une ana lyse sys témat ique de 1' info rm ati on 
proposées par Van der Maren (2003) . En li en avec la présente recherche-acti on, une 
adaptation des c inq étapes proposées par Van der Maren permet de préc iser la 
méth ode d'ana lyse utilisée. Ces cinq phases de cette derni ère sont présentées et 
résumées dans le tableau 5. 
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Tableau 5. Résumé des phases de l'ana lyse systématique de l' in formatio n (adapté de 
Van der Maren , 2003) 
Phases d'une ana lyse systématiqu e 
de l'infot·mation 
1. La prépa rat ion de l' analyse 
2. L ·ana lyse des traces 
3. L'anal yse de la qual ité des 
données 
4. La synthèse des données 
5. La vérification 
Résumé 
Il s'agit d'abord de choisir ou de construire une grill e 
d' analyse constituée de thèmes. de questi ons ou de 
rubriques dont des traces concrètes dev raient être 
détecta bles dans le matéri el à anal yse r. L'étape sui vante 
consiste à détermi ner les unités d' analyse (taill e des 
segments du matéri el à analyser, par exemple, la phrase, la 
proposition , le mot). 
La première phase de 1 'analyse consiste à sé lectionner le 
matéri el signifi catif. Il faut d 'abord lire le matéri el et 
marque r d' un code les passages qui so nt pertinents par 
rapport aux questi ons de recherche. Le codage doit être 
discriminant et standardi sé; un lex ique de codes sera 
conséquemment créé. Aprè · ce premi er codage réali sé, des 
classements ·ont effectués. Les codes sont réuni s selon la 
question à laquelle il s se rapportent et de nouveau classés 
ou regroupés, en vue d'orga ni ser le matériel en fon cti on des 
qu est ions de la recherche. Le matéri el non codé est placé 
dans un fi chi er rés idu . Cette phase est considérée comme la 
décontextualisation où les traces produites deviennent les 
données reten ues. 
Une opérati on de vérifi cation permet ensuite de vérifier la 
qualité des données. Il s'ag it de s'assurer que le codage et 
le tri ont correctement été effectués. 
L'analyse des données codées permet ensuite d'en faire 
émerger des rep résent at ions parlantes au regard des 
réponses apportées par les données aux objectifs 
spéc ifiques de la recherche. 
La vér ifi cation des interp rétat ions est finalement effectu ée 
auprès des participants. 
L'analyse qualitat ive des données a sistée par des outi ls informatiq ues est une 
approche ex istant depuis plus de 20 ans dans la recherche en sc iences de l' éd ucation 
et des logiciels permettant de lire. de codifi er et d' analyser des donn ées sont exploités 
(Karsenti, Komis, Depover et Collin , 20 Il ). Les logiciels les plus couramment 
utili sés pour l' anal yse de contenu faci litent Je travail du chercheur, mais impliquent 
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que ce demier en connaisse les forces et les fa iblesses. Par aill eurs, ces logiciels ne 
remplacent pas la dimension interprétati ve de !" analyse qualitati ve. À ce suj et, Guay 
et Prud ' homme (2011 ) insistent sur le fa it que « le chercheur demeure l'outil 
prédominant, l' être essentiel de l' analyse qualitati ve, et que la réfl ex ion ri goureuse 
sur sa posture contribue à la qualité et à la va lidité de son travail d' analys te » (p. 205). 
Dans le cadre de cette recherche, le logiciel NVivo a été utili sé, compte tenu de son 
accessibilité à la chercheuse. 
3.8 Considérations éthiques 
L 'Énoncé de p olitique des trois Conseils : Éthique de la recherche avec des êtres 
humains (CRSH, CRSNG et IRS C, 20 1 0) constitue le principa l texte nom1atif en 
termes d'éthique et de recherche uni versitaire au Canada. C est par aill eurs ce 
document qui insti tue l'obligat ion de soumettre un e demande d' approbat ion 
déontologique à un comité d'éthique de la recherche, pour tout projet de recherche 
avec des participants humains (Hobeil a, 20 Il ). Dans le cadre de cette 
recherche-acti on, une demande a été déposée au comité de programme de maîtrise en 
éducation de l' Uni ve rsité du Québec à Montréa l (Appendice E). Cette demande a permis 
de préc iser les mesures co ncrètes mises en pl ace afin de s' assurer du respect des trois 
principes directeurs de l' Énoncé, soit le respect des personnes, la préoccupati on pour 
le bien-être et la justice. 
Le principe ayant trait au respect des personnes se traduit par la notion de 
consentement libre, éclairé et continu. En ce sens, cette recherche-acti on a d 'abord été 
présentée à la direction de l'école et à la conse ill ère pédagogique de l' éco le. Lo rs de 
la première rencontre avec les enseignants, une présentation incluant tous les 
renseignements pertinents leur permettant de prendre une déc ision éc lairée 
relativement à leur participation a été effectuée. Ces renseignements étaient indiqués 
par écrit dans un fo rmulaire de consentement (Appendice F) qu e l' ensemb le des 
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parti cipants vo lontaires a été invité à signer. La liberté de se reti rer de la recherche à 
tout moment a également été expliquée aux ense ignants. 
Dans la pratique, le principe du bien-être se traduit par le souci d'év iter et de prévenir 
les préjudices que pounaient subir les participants. Une recherche est considérée à 
ri sq ue minimal lorsque la participati on n'engendre pas dava ntage de ri sque que la vie 
quotidi enne (Hobeila, 2011 ). Les avantages potentiels de la participation entrent 
éga lement en li gne de compte dans l'éva luati on du ca rac tère éthique de la rec herche. 
Les avantages potentiel s incluent l' avancement des co nnaissances et des retombées 
positives dans la pratique des parti cipants. Le respect de la vie privée et de la 
confidentialité apparaît également comme élément clé de ce principe. Les 
préoccupati ons s'y rattac hant se so nt traduites au cours de toutes les étapes de la 
recherche. Dans la présente recherche-action, lors du traitement et de l' analyse des 
informations, les noms des partic ipants ont été changés en codes alphanumériques. 
Dans le mémoire de recherche, la chercheuse a veill é à ne mentionner aucune 
caractéristique ou aucun élément contextuel permettant d' identifi er les participants. 
Enfin, le principe de justice s' incarne, dans la prat ique, dans les critères d' inclusion et 
d'exclusion qui ont servi à la sélection des parti cipants; la recherche ne doit pas 
devenir in strument d'ex ploitati on ni de di sc riminati on (Ho bei la, 20 1 1 ). Dans la 
présente recherche-ac ti on. l' échantill on poss ible était constitué de l'ensemble des 
ense ignants du premier cycle du primaire engagés dans le projet d'in tégration des 
TIC de l'éco le. 
En somme, le présent chap itre a permi s ct· exp li que r la méthodologie utili sée dans le 
cadre de cette recherche-action, en li en avec l" obj ectif général de recherche et les 
objectifs spécifiques formu lés. Le chapitre qui suit présente les résultats obtenus en 
li en avec ces objectifs. 
CHAPITRE IV 
RÉSULTATS 
Ce chapitre expose les résultats issus de l' analyse des données rec ueilli es au cours du 
projet d' accompagnement des ense ignants du premier cyc le du primaire en 
co ll aboration avec 1 ' équ ipc de di rec ti on et la con se i IIère pédagog ique de 1 ' éco le 
ciblée. Il se divise en quatre sections. La première secti on permet de rendre compte 
de l' accompagnement mis en pl ace cl ans le cadre de cette recherche-action. Les trois 
secti ons qui sui vent correspondent aux objecti fs spécifi ques de cette recherche : 
décrire le développement de la compétence à intégrer les TIC chez les enseignants du 
premier cycle du primaire; identi fie r les fac teurs qui influencent le processus 
d' intégrati on des TI C chez ces ense ignants; analyse r l' acco mpagnement mi s en place 
en vue de fav9ri ser le développement de la compétence à intégrer les TIC chez les 
enseignants. 
4.1. Accompagnement mis en place 
L"accompagnement mis en place pour favo riser le développement de la compétence à 
intégrer les TIC chez les enseignants elu premier cyc le du primaire s' in sc rit dans le 
sill on d' un e co ll aborat ion de quatre ans entre différe nts pa rte naires. À la base, cet 
accompagnement est donc cerné par certaines ba lises qu ' il importe de préci se r afin de 
présenter, dans un premier temps, !" adoption de la posture d'accompagneme nt dans 
son con tex te. L'accompagnement mi en place s'est dé rou lé clans le cadre cl ' un e 
recherche-action , mode de recherche au processus méthodologique cyc lique dont les 
étapes planifiées ont été présentées à la section 3.4. Dans le cadre de ce mémoire. le 
déroul ement de cet accompagnement, te l quï l a été véc u, est toutefoi s présenté de 
manière chronologique. 
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4.1.1 Adoption d'une posture d'accompagnement 
Afin de définir la posture d' accompagnement adoptée, une rétrospective de la 
co llaborati on précédant l'année d' accompagnement faisant l' objet d' une analyse est 
d' abord présentée. La perspective d ' un acco mpagnement socioconstructivi ste dans un 
cadre institutionnel est ensuite abordée. Enfin, le cadre ngoureux de 
1 ' accompagnement, de même que so n caractère à la fois ouvert, so upl e et évo luti f 
sont explicités. 
4.1.1.1 Projet collaboratif sur plusieurs années 
Ce projet-école d' in tégrat ion des TI C est. à l'ori gin e. un projet pédagog ique entourant 
la mi se en pl ace d' un labo ratoire in formatique mobile d'ordinateu rs portab les et son 
dépl oiement dans les classes, cyc le par cycle. Comme démarche de fo rmation et de 
déve loppement professionnel, l' éco le s·assoc ie plusieurs ressou rces et partenaires : 
consei llère pédagogique, comité TIC, RÉC IT ainsi que la Société GRlCS (document 
CJ- 1811 20 10, extrait 62 ,82 - -473 ,386) 1• La Société GRJCS a comme objectif de 
déve lopper un modèle d'intégration des T IC au sein d ' une éco le (document CJ -
1811 2010, extrait 62 ,82- 473 ,386). Dans le cadre de cette collaboration, ell e offre 
l'accompagnement de l' éco le par un e personne- ressource de même que certai ns de 
ses produits. Le projet coll aborat if d ' accompagnement da ns l'intégrat ion des TIC est 
un mandat que la direc ti on co nl~e à la co nseill ère pédagogique associée à l' éco le. afin 
qu · e ll e le prenne « en rrwin », en collaboration avec la spécialiste en sciences de 
l' éducati on de la Soci été GR ICS. so it la chercheuse (document DE, paragraphe 47). 
1 Les références à la provena nce des données se divisent en tro is part ies . La première partie réfère aux 
suj et cit és, sï l y a li eu: « E 1 » réfère à !·ense ignante de première année, so it Elsa, « E2 » réfëre à 
l' ense ignante de deuxième année, soi t Nathalie, « CP » réfëre à la conseill ère pédagogique, so it 
Chanta l. « D » réfère à la directrice adjoin te. Zoé. et« C »réfère à la chercheuse. La deuxième parti e 
réfëre pour sa part aux outi ls de co ll ecte de données:« QI » représente le questionnaire de la première 
rencont re,« Q2 » le questi onna ire de la derni ère rencontre, « E » l'entrevue,« J » le jou rnal de bord, 
« CR » les comp te rendus et « C » le cou rr ie l. Cette parti e est sui vie d ' une date (ex . : 03 1420 Il ), 
lorsque cette info rmat ion permet de référer plus préc isément à l'outil. Enfi n, la tro isième part ie réfère 
au numéro de la question ou à l'ex trait de texte codé par le logiciel d'a nalyse qualitati ve NVivo. 
~1 
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Les trois premières années d 'accompagnement 
Au cours des deu x premières années de ce projet d' intégration des TIC en partenariat, 
la chercheuse et la conseillère pédagogique alors en poste, Zoé2, développent une 
«très bonne» co ll aborat ion dans l'accompagnement des équipes du troisième et du 
deuxième cycles ainsi que de l' équipe du présco laire (document DE, paragraphe 15 1 ). 
La troisième année du projet est teintée de changements. Zoé est nommée directrice 
adjo inte au sein de la même éco le, alors que Chantal3, une enseignante qui ava it été 
invitée à participer aux premières rencontres de la première an11ée du projet, la 
remplace à titre de conseillère pédagogique. La chercheuse co ll abore alors avec 
Chanta l dans la poursuite de l'accompagnement de l' équipe elu présco laire. 
Vers la quatrième année d 'accompagne111ent 
Dan s l' optique où il a déjà été convenu que l'année sui vante serait consacrée à 
l' accompagnement de l' équipe elu premi er cycle et que ce dern ier s' inscrirait dans le 
cadre cl ' une recherche-action, la chercheuse et la conseillère pédagogique 
commencent dès lors à échange r sur 1 'accompagne ment des ense ignants, sur la 
planificat ion de l'année, sur les attentes des ense ignants, mai s éga lement sur 
l' intégrat ion des TIC et sur les TIC ell es-mêmes (documents CPC et CJ) ; ell es créent 
entre autres ensemble une communauté virtuel le sur le portai 1 (document CJ -
25 1020 10, ex trait 90,60- 491 ,279). En li en avec l' accom pagnement à mettre en 
place, mais aussi en lien avec la recherche-acti on (problématique, cadre théorique et 
méthodologie), el les partagent leurs expéri ences, leurs visions, des documents et des 
sugges ti ons de lecture. Ces échanges, d"abord par courri el et par téléphone, e 
poursui vent et augmentent en fréquence, prenant également la fo rme de rencontres à 
l' éco le. j usqu·au moment de la première rencontre avec les ense ignants du premier 
2 Nom fic ti f donné à la direc tri ce adj oin te pour le besoins de la présente recherche. 
3 Nom fi ctif donné à la conse il lère pédagogique pour les beso ins de la présente recherche. 
----- -- - -- -- ---- -----------
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cycle en novembre 201 O. Dans cette planification, Chantal bénéfi cie également de 
l' expéri ence de Zoé qui la rense igne sur le projet et sur sa co ll aborati on avec la 
chercheuse. Pour Chantal, cette collaboration constitu e un « mandat», « une 
initiative d 'école » (document C PE, paragraphe 70). Dans une perspecti ve de 
continuum du premier au troi sième cycle du primaire, Zoé, à titre de directrice 
adjointe, demande que l'accompagnement des ense ignants du premi er cyc le amène 
ces dentiers à utili ser les TI C en c lasse de maniè re à ce que les é lèves s'y 
familiarisent (document CJ - 1011 2010, ex trait 6,273 - 472 ,735). Considérant que 
l' équipe du premie r cycl e est composée d 'ense ignants qui en sont à d ifférents ni veaux 
dans 1' intégrati on de s TIC, ell e invite à les « prendre où ils sont » pour les fa ire 
cheminer (document CJ - 1011 2010, ex trait 6,273 - 472 ,735). 
Les orientations de la direction guident la chercheuse et la conseill ère pédagogique. 
Chantal se montre toutefois également ouverte aux idées de la chercheuse, qu 'e ll e 
« laisse aller» (document CJ - 20102010, ex trait 36,495 - 467,563) . Comme cet 
accompagnement s ' in scrit éga lement dans le cad re d ' une rec herc he-action à laquelle 
elle a d ' emblée accepté de participer. Chanta l co nsidè re que son mandat, à titre de 
conseill ère pédagogique, en est teinté : 
Les intenti ons au départ ve na ient auss i de to i. Do nc moi, j 'a i comm e 
accompagné. J'ai eu le sentiment que j' a i acco mpagné les ense ignants, ma is j e 
t'acco mpagnai s auss i dans ça. Pas au titre d 'accompagnateur, ma is plus au 
titre de me joindre à un proj et qui éta it déjà entamé. (document CPE, 
paragraphe 33) 
C'est ai nsi au cours de plu sie urs moi s que se dév e loppe la co ll aborat ion entre C hanta l 
et la chercheuse et que se const rui t et se préc ise conjo in te ment !" adopt ion d' un e 
posture d'acco m pagnement à pa rtir de bases ex ista ntes : «C 'est quelque chose ... 
d 'avoir un cadre dans lequel s 'insérer. qui n 'est pas nécessairement le mien, mais 
qu 'on a f ini par créer ensemble Il y avait encore une souplesse pour ce que moi 
j'avais envie d 'apporter» (document CPE, paragraphe Il 0) . 
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En somme, la posture d' accompagnement adoptée se situe au ca rrefo ur des projets 
des di fférents partenaires et intervenants impliqués: la Comm iss ion sco laire. l'école, 
son équipe de direction, sa conseill ère pédagogique, la Société GRICS, de même que 
sa spéc iali ste en sc iences de l'éducati on et chercheuse. 
4.1.1.2 Accompagnement socioconstructiviste clans un cadre institutionnel 
Au cours des premières années du projet, prenant appui sur leurs expéri ences et leurs 
convictions professionnelles, Zoé et la chercheuse ont développé une démarche 
d' acco mpagnement soc ioconstructi viste. Cette derni ère mi sa it sur la réa li sa ti on d' un 
proj et détem1iné et construit en équipe-cycle. Centré sur les beso ins des enseignants, 
cet accompagnement visait un « codéveloppement » en act ion et ex igea it des 
accompagnatri ces de fa ire preuve de «beaucoup d 'ouverture d 'esprit » (document 
DE, paragraphe 147). Zoé décrit a in si l' acco mpagnement mi s en pl ace dans le cadre 
de ce projet au cours de ses premières années : 
C'est un acco mpagnement, j e dirais. très ge nti l, qui s'a ttarde beauco up aux 
différents niveaux de compétence des ense ignants. L' idée, c'était de perm ettre 
aux enseignants de cogiter sur les projets. C'est un accompagnement où on est 
à l'écoute, où on s' adapte .. . (docum ent DE, paragraphe 139) 
Bien qu ' une certaine latitude a it permis à la chercheuse et à la conse ill ère 
pédagogique de développer les bases de cet acco mpagnement socioconstructi viste, il 
est à noter que le cadre institu tion nel dans lequel l' accompagnement s ' est déroul é lui 
a également conféré certaines contraintes ou ba lises. Le fa it que la participation des 
ense ignants à ce projet n'éta it pas opti onn ell e en est un exemple. 
Tributaire de la posture d'accompagnement soc ioconstructivi ste adoptée, 
l' accompagnement mi s en place se voulait auss i à la foi s ouve rt, soupl e. et évo lutif, 
to ut en s' inscr ivant dans le cadre méthodo logique d. une rec herche-act ion, dont les 
étapes étai ent planifiées et organisées. 
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4.1.1.3 Accompagnement dans un cadre rigoureux 
Au cours de la quatrième année du projet d 'accompagnement de l' équipe-éco le, la 
posture d ' accompagnement de l'équipe du premier cyc le prend raci ne dans ce ll e 
initi a lement développée et s'inscr it en cont inuité avec cette derni ère. Ell e est 
cependant enrichie du cadre théoriqu e développé dans le cadre de la présente 
recherche-action et des échanges entre la chercheuse et la conseillère pédagogique. 
A insi, l' acco mpagnement mi s en pl ace co mporte éga lement un cadre méthodo logique 
rigoureux. Ce dernier prévoit et organise les grandes étapes de la démarche. En outre, 
la structure des rencontres, plani fiée selon le modèle « observation - réflex ion -
planification- action» (Savoie-Zajc, 2008) . guide le dérou lement et l' anim at ion de 
chacune des rencontres. 
Au plan de son propre développement professionnel, la conseill ère pédagogique 
traduit, à travers ses propos, l' appo rt du cadre de cet accompagnement tout en 
témo ignant de l' ouverture et la soupl esse qui ont qualifi é ce derni er: 
[ ... )je disai s que je trouvais ce la intéressa nt de te voir travaill er. de te voir 
aller dans toute ta rigueur et la rigueur que ta recherche demande à travers ce 
projet-là. Ça, j 'a i beaucoup apprécié. Pour moi , c ' éta it comme un modè le à 
su ivre. Pui s, 1 'o uverture auss i. À travers cette grande ri gueur-l à, demeurait 
une grande ouverture, donc une soupl esse. Ça, ça a été une des choses que j'ai 
le plus appréciées. Donc, ça a été vraiment comme un modèle s i j e peux dire. 
(document CPE, paragraphe 58) 
4.1. 1.4 Accompagnement ouve11, souple et évolutif 
Le caractère souple, ouvert, évo lutif et centré sur les besoins des enseignants de 
l' accompagn ement mi s en place a fa it !" obj et de di scuss ions entre la chercheuse el la 
conseillère pédagogique tout au long de la recherche-action. En entrevue et dans son 
journal de bord, la conseill ère pédagogique y réfère à plusieurs rep rises ( 17 références 
au total) : 
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Ce qui m ' a été confirmé: Qu'i l est important de se brancher sur les beso ins 
des enseignants et de poser beaucoup de questions qui permettent de préciser 
ces beso in s. Il faut être bi e n préparé, ma is rester ouvert et surtout s' adapter 
facilement. (docwnent CPJ -14032011 , paragraphes 49 et 50) 
J'en ai parlé un peu: souple, centrée sur les enseignants. Une intentio n claire, 
et pour le reste, on y allait. On avait même plusieurs poss ibilités, souvent on y 
all ait plan A, plan B. On a présenté ça. On a laissé vra iment les enseignants 
s'engager dans le projet.( ... ) Je pense que c'était vraiment l'approche id éa le en 
tennes de structure : souple et ouve1t e. (document CPE, p aragraph e 169) 
Au fil des rencontres d 'accompagnement avec l' équipe du premier cyc le, cette 
ouverture semble également bien comprise chez les ense ignants qui n ' hés itent pas à 
proposer de changer 1 ' orientati on des rencontres en fonction de leurs beso in s et qui 
témoignent de leur appréciation à cet effet clans leu r journal de bord. En entrevue, 
Nathalie4 explique également que ce qui a bi en fonctionné. dan s l' acco mpagnement 
mi s en pl ace, est d ' abord « l 'ouverture des deux animolrices » (document E2E, 
paragraphe 52). Ell e ajoute : «vous êtes allées vraiment selon où on était rendu » 
(document E2E, paragraphe 212). 
Le fait que l' accompagnement mis en pl ace ait été aussi ouve1t et flexible semble 
donc avoir permis de demeurer centré sur les beso ins des enseig nants et de favo riser 
leur engagement dans le proj et. La chercheuse et la con sei II ère pédagogique 
observent éga lement que cette flexibilité peut s·avére r rentable. C' est Je cas, 
notamm ent lors de la troi s ième renco ntre a lors que le partage de l' expérim entat ion 
d' Elsa réo ri ente le co ntenu de la rencontre. Ell es notent a lors que ce tte adaptat ion a 
permi s d ·év iter un travai 1 superflu portant sur les procéduri ers et de concentrer les 
efforts sur le développement du proj et personne l. De ce fa it, les enseignants semblent 
dava ntage prêts à expérimente r en classe . En term es d ·accompagnement 
pro fess io nn e l d ·un changement, la fl ex ibilité dans le contenu et dans le déroulement 
4 Nom fi ctif donné à l'enseignante de 2e année pour les besoins de la présente recherche. 
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des rencontres es t alors qualifiée comme un aspect « posittl» et « rentable» 
(document CJ - 140320 11 , extrait 100,6 1 - 472,447). 
La figure 9 propose un e synthèse de la posture d 'accompagnement adoptée dan s le 
cadre de cette recherche. 
Posture adoptét• 
Collaboration sur plusieurs années 
Cadre in..;titutionnel 
Cadre méthodologique rigoureu'\ 
Soc i oconst ruet i vi ste 
Ouvert . ~ouplc. é·\·oluti f 
Figure 9. Schéma synthèse de la posture d'accompagnement adoptée 
4.1.2 Déroulement de la recherche-action 
Le déroul ement de cette recherche-action est présenté de faço n chronologique et 
anecdotique. Il est articul é selon les c inq rencontres avec les enseignants du premier 
cycle. Chacune des desc1iptions des cinq rencontres sui t esse nt ie ll ement l' ordre du 
jour proposé par la chercheuse et la conse illère pédagogique. Les moments qui 
précèdent, qui sui vent, ou qui sont interca lés entre les rencontres détaillent quant à 
eux des démarches entreprises ou des travaux réa li sés, dont la prod uction de matériel, 
les sui vi et les échanges avec les partic ipants, ains i qu e la pl anification des 
rencontres. 
4.1.2. 1 Avant la premi ère rencontre 
La chercheuse et la conseill ère pédagog ique co ll aborent à la piani fï cation de la 
premi ère rencontre. Ell es se répartissent les rô les de coanimati on. Ell es rencontrent 
Zoé, la direct rice adjo inte, afin de di scuter des attentes de la di rection quant au proj et 
pour le premi er cycl e. La chercheuse guid e la conseill ère pédagogique afin qu'e ll es 
87 
créent ense mble la communauté du prem1er cycle sur le portail , l' aménagent 
( calend1ier des rencontres, fichi ers partagés, forum de discussion, signets, et carnet 
d' adresse) et y inscrivent tous les enseignants du premier cycle, de même que 
l'équipe de direction. 
4.1.2.2 Première rencontre- 18 novembre 201 0 
Accueil et présentations 
La première rencontre de l'équipe du prem1 er cyc le, d' une durée de 90 minutes, 
réunit les enseignants de première et de deuxième année, de même que la conse ill ère 
pédagogique et la chercheuse. La direction, qui deva it participer à cette rencontre, ne 
s'avère toutefois pas di sponible . Se lon la conse ill ère pédagog ique, les ense ignants 
arri vent à cette rencontre en ayant déj à démontré leur intérêt pour ce projet ; ces 
derniers lui «semblent d~jà engagés» (document CJ - 101 120 11 , extrait 108,576-
371,6 14). 
Présentation de la collaboration 
La chercheuse présente alors la collaboration entre l' éco le et la Société GRICS. Les 
di scuss ions permettent d'étab lir que les ense ignants détermineront eux-mêmes, au 
cours de la rencontre sui vante, Je projet sur lequel il s souhaitent trava ill er en lien avec 
l'i ntégrati on des TIC dans leur classe. Les enseignants semblent rassurés de ne pas 
avoir à bâtir un projet de l' envergure des projets élabo rés par les équ ipes des 
troisième et deuxième cyc les, compte tenu du ni veau de leurs élèves et des difficultés 
anticipées quant à la gestion de classe. Leur propre niveau de compétence semble 
éga leme nt entrer en li gne de compte. Considérant la taille de !"équipe et de la 
difficulté logistique à remplacer neuf enseignants à la fo is, il est éga lement précisé 
que l'équ ipe-cyc le serait scindée en deux éq uipes. se lon J' année d'en seignement, 
dans le cadre des rencontres à venir. L' importance de la collaboration de tous, dans 
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une perspecti ve de cofonnation et de coconstruction dans l' action est ex posée: 
« 1 'esprit d 'ouverture et de collaboration demeure un aspect incontournable du 
travail de chaque équipe» (document CR- 310120 Il , paragraphe 35). 
Présentation de la recherche-action 
La chercheuse présente ensuite son projet de recherche-action. Elle aborde également 
les caractéristiques d' un e recherche-action, ainsi que les caractéristiques d' un 
accompagnement socioconstructiviste (document Recherche-action - 1811201 0) . Ell e 
infom1e les pmticipants des implications de leur parti cipation à ce projet, explique les 
rôles de chacun dans ce contexte et remet le document de consentement de 
participation (documents Ordre du jour- 1 81 120 1 0 et CJ - 18 1 120 1 0) . 
Planification des rencontres 
La planificati on des rencontres à venir est enfi n abordée. L'équipe est consultée quant 
aux dates des rencontres, leur horai re et leur li eu. La chercheuse appo rte des 
précisions quant au nombre de rencontres, quant à leur durée et quant à leur structure 
respectant les étapes du processus cyclique de la recherche-action. Ell e réitère le 
caractère ouvert et fl ex ible des rencontres, dans un contexte planifié. Les trois 
moments de la dynamique de l' acco mpagnement, so it l'entente, la rencontre et 
l'expéri ence (Savo ie-Zajc, 2008), sont expli qués et mis en re lation avec le 
déroulement des rencontres . La chercheuse explique éga lement que le rôle des 
accompagnatrices est de guider les enseignants dans le cadre des rencontres et de la 
démarche, alors que les enseignants demeurent propriétaires de cette démarche et du 
contenu des rencontres : 
[ ... ] les rencontres su ivront une même structure mi sant sur des moments de 
partage et d 'échange en début et en fin de rencontre ainsi que sur un e péri ode 
de trava il ou de fo rm at ion au cœur des rencontres. [ ... ] La fin des rencontres 
(objectifs déterminés) servira de point de départ à la rencontre subséquente. 
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Le contenu et la nature du proj et dem eurent au choix des enseignants, n en 
n 'es t imposé. (document CR - 3 101201 1, paragraphe 35) 
Entre les rencontres, il est entendu que des échanges quant aux proj ets d ' intégrati on 
des TIC auront li eu à l'éco le, entre les ense ignants et avec la conse ill ère pédagogique. 
Il est entendu que la chercheuse demeure di sponible pour des échanges par courri el et 
par téléphone. La chercheuse et la conseill ère pédagogique demeureront en contact 
tout au long de l' acco mpagnement et échangeront quant à l'avancement des proj ets 
d ' intégrati on des TI C. La communauté virtuell e est présentée comme étant un « lieu 
d 'échange privilégié» entre les rencontres (document CR - 3 10120 11 , paragraphe 
39). Les accompagnatrices invitent tous les participants à visiter la communauté du 
premi er cycle. Comme les enseignants soul èvent leur di ffic ulté à trouver des activ ités 
qui s'adressent à la c li entè le des é lèves du premi er cyc le, la co nse ill ère pédagog ique 
et la chercheuse suggèrent de déposer des suggesti ons de proj ets ou de sites Web dans 
la communauté vii1ue ll e avant la prochaine rencontre. 11 es t convenu que ces 
suggestions deviendront le point de départ de la prochaine rencontre; les enseignants 
ont en ce sens pour mandat de visiter la communauté et de consulter les suggestions. 
Il s so nt éga lement in vités à y pa rtager d 'autres idées (document CJ - J 81 J 2010, 
extrait 10,527 - 472,677). 
Enfi n, les enseignantes acceptant de parti c iper à la recherche-acti on, Elsa 5 et 
Nathali e, sont inv itées à signer le document de consentement et à compl éter le 
questionnaire initi al. 
4. 1.2.3 Entre la premi ère et la deuxième rencontre 
Production de matériel 
Comme annoncé, la chercheuse et la conseill ère pédagogique effectuent des 
5 Nom fi cti f donné à l ' ense ignante de l 'r année pour les besoins de la présente recherche. 
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recherches et alimentent la communauté virtuell e d ' une vingta ine de li ens pert inents 
mis en signets : projets, vidéos, sites Web, répertoires d'acti vi tés, etc . Centrées sur 
l'objectif de la deuxième rencontre qui porte sur la déterminat ion d' un proj et 
(individuel ou collectif), ell es développent un document,« Élaborat ion d'un projet ou 
d' un e act ivité d' intégration pédagogique des T IC », à l'in tent ion des ense ignants. Ces 
documents, de même que l'ordre du jour, so nt déposés dans la communauté virtue ll e 
du premier cycle. La conseillère pédagogique y ajoute un « bott in des fo rmations » 
afin que les ense ignants aient l' info rm ati on relative aux formati ons qui leur sont 
offertes par la Commission scolaire en lien avec le porta il virtuel. La chercheuse et la 
conseill ère pédagogique prévoient également des documents et des formations qui 
pourraient intéresser les ense ignants: communauté sur le portail , pédagogie par 
ate liers, coll ection de vidéos éducatives (document C.J - 12 1220 10, ex trait 84,49 -
474, 139) . 
Échanges et suivis avec la conseillère p édagogique 
La chercheuse et la conseillère pédagogique échangent quant aux sui vis effectués 
auprès des ense ignants à l' éco le. Ces échanges portent entre autres sur 
l' ex périmentati on de la procédure de té léchargement de vidéos et sur les sui vis en ce 
sens avec la Commi ss ion sco lai re. En li en avec le projet d'i ntégration des TI C, 
Chantal manifeste que les beso ins semblent se confondre chez les enseignants : 
«Certains veulent plutôt s'approprier le matériel et l'utilisation des ordis en classe. 
D'autres seraient prêts à faire vivre une activité aux élèves» (document CPC -
2 10120 11 , paragraphes 800 et 801). Il est convenu que la deuxième rencontre 
permettra de préc ise r ces attentes et beso ins. En li en avec l' inquiétude des 
enseignants par rapport à la gestion de classe lors du recours aux TIC, Chantal 
indique avoir di scuté de pédagogie par ateliers avec les enseignants, idée qui semble 
les intéresser (document CPC, paragraphe 801 ). 
------------~ -- --
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Une semame ava nt la deuxième rencontre, la chercheuse et la conse ill ère 
pédagogique envo ient un communiqué par courri el à tous les membres de la 
communauté du premier cyc le afi n de les inviter à visiter les nouvea utés s' y trouvant. 
Échanges et suivis avec les enseignantes participant à cette recherche-action 
En suivi aux questions posées lors de la première rencontre, la chercheuse 
communique avec Elsa afin de lui donner davantage d' inform ati on au suj et de la 
collection de vidéos éducatives qui l' intéresse et du congrès pédagogique auquel cette 
dernière participera prochainement. Au fil des échanges courriel qui suivent, Elsa 
rend compte de ses essais et de ses suggesti ons quant à la procédure de 
téléchargement des vidéos éducatives. Entre la première rencontre d' inform ati on et la 
rencontre sui van te. il n'y a pas d 'échanges entre la chercheuse et Nath ali e. 
Planification de la deuxième rencontre 
La chercheuse et la conseillère pédagogique col laborent à la planification et à la 
préparation de la deuxième rencontre et de cell es à venir (ordre du jour, horaire, lieu, 
partage de l'animat ion, libérati on, etc.). 
4.1.2.4 Deuxième rencontre - 31 janvier 20 1 1 
Accueil et retour sur la rencontre précédente 
Cette deu xième rencontre d' un e demi-journée se vit sépa rément pour les équ ipes de 
la 1re et de la 2e année, en commençant par l'équipe de 1re année. Les enseignants ont 
été invités à apporter leur propre ordinateur portable ; néanmoins, clans chaque 
équipe. un ense ignant ne l' a pas . 
Le même déroul ement est prévu pour les deux rencontres. Après l' acc ueil des 
participants par la chercheuse et la conse ill ère pédagogique. l' intention de la journée , 
so it de déterminer et de définir un projet d' intégrati on des TlC, de même que l' ordre 
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du jour sont présentés. La chercheuse effectue ensuite un retour sur la rencontre 
précédente afin de situer cette deuxième rencontre dans le cadre des cinq rencontres 
prévues. Elle rappelle également le cadre de sa recherche-action et la participation 
volontaire des participants. Ell e apporte aussi des précisions quant à la co ll ecte de 
données. Enfin, un bref retour sur les questi onnaires recuei lli s et sur la communauté 
vütuelle sont effectués (document CR- 3 1 0 120 Il , paragraphe 3 7). 
Rédaction du journal de bord et échange 
Afin que chacun fasse le point sur ses activités en li en avec l' intégrati on des TI C 
depuis la dernière rencontre, un premier moment de rédaction indi viduell e dans le 
journal de bord est proposé. Afin de rendre celle activité « pratico-pratique », la 
chercheuse et la conseill ère pédagogique suggèrent de la vivre les « mains sur les 
touches » en ayant recours à la communauté virtuell e pour récupérer le journal de 
bord , le remplir et l' enregistrer (document CJ - 3 10120 11 , ex trait 24,459- 465,650) . 
Ell es guident ensuite les enseignants dans cette démarche. 
Il ressort de cette pratique que la plupart des ense ignants rencontrent des difficultés à 
réali ser l'exercice. La chercheuse et la conse ill ère pédagog ique aident les ense ignants 
dans la réa li sa tion technique de l' ac ti vité. Un ou deux ense ignants plus à l'a ise avec 
le po11ai l viennent éga lement en aide à leurs pairs (document C.J - 3101201 1, extrait 
58 ,242 - 454,363). Les enseignan ts concluent que leurs élèves de 1re et de 2c année 
arriveraient très diffic il ement à avoi r recou rs à une communauté sur le portail pour y 
récupérer des documents (document CR - 31 0120 1 1, paragraphe 49) . 
La chercheuse et la conseil lère pédagogique an iment ensu ite une période d"échange 
portant sur les réponses au journal de bord . Tout comme le enseignants, ell es 
partagent ell es auss i leurs activ ités en lien avec les TIC depui s la dernière rencontre. 
Il resso rt de cet échange qu ·une minorité d'enseignants ont consulté les li ens 
proposés dans la communauté vinuell e, comme il avait été convenu de le faire à la 
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rencontre précédente. Une enseignante de 1re année manifes te sa déception quant au 
délai avant que les signets y so ient déposés par la chercheuse et la conseill ère 
pédagogique (document CR - 3 10 120 Il , paragraphe 45). Ell e mentionne avoir fa it 
quelques recherches par elle-même, mais constate avo ir trouvé plus de j eux que de 
proj ets à caractère éducati f (document CJ - 3101 2011 , extra it 5, 189 - 236,3 80) . 
D'autres ense ignants partagent leurs ex périmenta ti ons, qui portent surtout sur la 
proj ection d ' images à l' écran et leur propre explorati on de quelques sites Web. Les 
enseignants profitent de cette péri ode d ' échange pour di sc uter de leurs inquiétudes 
quant à la di sponibilité du matéri e l info rm atique pour qu ' il s vive nt un proj et T IC en 
classe. Il s s' interrogent éga lement quant à la di sponibilité éventuell e d ' un techni c ien 
en info rmatique ou d ' une perso nn e-ressource (parent, élève expert ou autre) à l' éco le. 
Il s menti onnent de plus qu ' il n'y a aucune procédure prév ue po ur l' utili sati on ou la 
réserva ti on des ordinateurs et qu'il n'y a pas non plus de li eu ph ysique détermin é où 
se procurer les portables. Chantal indique que le proj et do it être planifié comme si le 
matériel était disponibl e; en coll aborati on avec la directi on, la réa lité technique et 
matérielle li ée au proj et sera assurée (document CR - 310120 1 1, paragraphe 47). 
Considérant que peu d 'ense ignants ont ex plo ré les s ites proposés . la chercheuse et la 
conse ill ère pédagogique projettent à l' éc ran un e visite de la communauté virtuell e et 
présentent sommairement les s ignets proposés. Les enseignants partagent ensui te 
leurs co ups de cœ ur parmi ces de rni ers et préc isent lesquels se raient les plu s 
pertinents et adaptés au ni veau de leurs élèves (document CR- 3 1 0 1200 1, paragrap he 
51). Quelques ense ignants de l' équ ipe de 2c année profitent du moment de la pause 
pour explorer davantage les signets proposés dans la communauté virtuell e 
(document CJ - 31012011 , ex trait 85,234- 474,284). 
Dans l'o pti que de déterminer un projet TIC. individ uel ou co ll ectif. et afin de fa ire 
émerger les idées des enseignants, Chanta l anime ensuite une session de remue-
mén inges. À la suggestion d'E lsa, Chanta l uti lise le canon pour projeter les idées 
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proposées, lesquelles ell e consigne de façon informatique (document CJ - 3 1 01 20 l 1, 
ex trait 82, 116- 491,205). 
Proj et d 'intégration des TIC de f 'équipe de re année 
Pour l'équipe de 1re année, il est convenu que le proj et comportera deux parties. La 
première, une partie commune. porte sur l' appropriation de l'ordinateur par les élèves 
et inclut la création d' un procéduri er ainsi que la préparati on d'ate li ers 
d'appropriati on du clav ier. de la souri s, etc. La deuxième parti e, indi viduell e, porte 
sur la conso lidation d 'apprenti ssages réa lisés en classe dans le cadre d'a teliers TIC 
portant sur des jeux de mathématique, de la poés ie, des acti vités d'écriture ou autres. 
Les enseignants suggèrent de procéder étape par étape et de commencer par la pa rtie 
commune du projet. Avant la prochaine rencontre. il es t proposé par l'équipe qu ' un 
sondage destiné aux parents so it rédigé afin de détenniner le ni veau d'a isance des 
élèves dans !"utili sa ti on d"un ordinateur de même que 1· équi pement in fo rmat ique 
disponible à la maison. Elsa propose de créer des étiquettes pour les portabl es afin 
d' indiquer le code d 'accès à entrer par les élèves . Chantal suggère que la prochaine 
rencontre-cycle soit vécue séparément par chacune des équ ipes ( 1re et 2c année) afi n 
que le temps de rencontre soit consacré à poursuivre leur proj et TIC. Ainsi, lors de la 
rencontre-cycle de l' équipe de Ire année, le sondage à !"intention des parents se ra 
rédigé et le suivi quant à ce qui pourra être accompli avant la troisième rencontre sera 
effectué (document CR- 3 1 0120 1 1, pa ragraphe 57). Enfin , les enseignants prévo ient 
deux scénarios quant à ce qu i est à fa ire avant la prochaine rencontre, selon que des 
ordinateu rs fo nctionnels seront di sponibles ou non (document CR-annexe -
3101201 1, paragraphe 50). 
Projet d 'intégration des TiC de 1 'éq tujJe de 2" année 
Les ense ignants de !" équipe de 2~ année convierment pour leur part que les 
ordinateurs devront, avant toute chose, être munis du nécessa ire de base à leur 
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ut il isa ti on par les élèves, so it d' un procédu rier il lustré visant l'uti lisa ti on de 
l'ord inateur, de signets vers des sites Web chois is, de logiciels, d 'exerci eurs ou de 
jeux. Ces éléments demeurent à déve lopper et les ense ignants proposent d'ex plorer 
des sites Web en ce sens avant la prochaine rencontre. À cette fin , il s se répartissent 
des tâches à accomplir individuell ement avant la prochaine rencontre (document CR 
- 3101201 1, paragraphe 59). 
Comme il a été convenu par les deux équipes qu ' une orga ni sat ion sous forme 
d'ateliers TIC serait privi légiée, Chantal présente aux ense ignants un document 
portant sur la pédagogie par ateli ers. lequel a été élaboré par Zoé alors qu'e ll e était 
conse illère pédagog ique à l'école (document La pédagogie par ateliers - 3 10 120 I l ). 
Les enseignants proposent ensuite une li ste de maté riel requi s pour leur 
expérimentation en classe, incluant notamment six portables fo nctionnels (document 
CR - 3101 2011, paragraphe 72). 
Rédaction du journal de bord 
Enfin, les enseignants sont invités à remplir leur journal de bord et à le dépo er dans 
la communauté vÎ!tuelle. Il s y consignent leurs apprentissages, leurs objecti fs , leurs 
besoins et attentes quant à l'accompagnement. 
4.1.2.5 Entre la deuxième et la troisième rencontre 
Production de matériel 
Comme le temps de rencontre n' a pas permi s de le tài re, la chercheuse remp li t le 
document «Élaborati on d ' un proj et ou d' une activité dïntégrati on pédagogique des 
TIC » pour chacune des deux équipes, à part ir des notes consignées . La chercheuse 
rédige également le compte rendu de la rencontre. Ces documents sont validés par la 
consei ll ère pédagogique et diffusés dans la communauté virtuell e. 
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Compte tenu des difficultés rencontrées par les enseignants lors de la deuxième 
rencontre, Chanta l développe et di ffuse une procédure pour accéder à la communauté 
viituelle et pour y télécharger et y enregis trer le journal de bord (document 
Procédurier - Joumal de bord). La démarche de téléchargement de vidéos éd ucatives 
testée p ar Elsa est également partagée sur la communauté virtue ll e (document 
Téléchargement - La collection de vidéos). À son tour, Elsa diffuse sur la 
communauté les ét iquettes de codes pour les ordinateurs portables a in si qu ' un 
document de consignation d ' ate li ers qu ' e ll e a préparés (docume nt Co nsigna ti on 
d 'ateli ers et Affiche codes ordis). 
Chantal anim e les rencontres d 'équipe-cyc le à l'éco le. L' éq uipe de 1 ·~ année rédige 
une lettre et un sond age à l' inten ti on des parents. Les enseignants le remettent aux 
élèves et recuei ll ent les réponses. Chantal fa it parvenir ce document à la chercheuse. 
E ll e indique que, lors de cette rencontre-cycle, les enseignants étaient «super 
motivés », y compris un ense ignant plus réfractaire qui n ' ava it pas participé à la 
première rencontre (document CPC - 230220 Il , paragraphe 424) . Les enseignants de 
1re année souhaitent proposer ces documents aux enseignants de 2e année. C hantal 
témo igne éga lement de l' expérimentation d'ateliers TIC en classe par Elsa (doc um ent 
CJ- 08032011 , extrait 37,57- 474,6 12). 
Échanges et suivis avec la conseillère pédagogique 
La chercheuse lit les journaux de bord des enseignants sur la communauté virtuelle . 
Ell e fait part des commentaires des enseignants à la conseill ère pédagogique 
(document CPC- 3 101 2011 , paragraphe 653). 
La chercheuse et la conseill ère p édagogique échangent quant aux suiv is effectués en 
lien avec le matéri el informatique de l'école. Chantal préc ise le trava il ef fectué par le 
technicien en informatique à remettre les portables en ordre. E n li en avec les 
demandes m atérielles fo rmul ées par les enseignants, Chantal effec tu e les demandes 
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auprès de la directi on de l' éco le en vue d ' obtenir s1x ordinateurs portables 
fonctionnels et d ' acheter le matér ie l req ui s (souri s, multipri ses et écouteurs). Se lon 
1' inform ati on rec uei Il ie, la direction do it soum ettre ses dem andes d ' ac hat pour 
approbation; elle a également soumis un e demande de subvention à la Commission 
scolaire. Quant aux besoins émis pour une personne-ressource ou un tecl1ni c ien en 
informatique qui serait présent au quotidi en à l' éco le, la directio n indique qu ' un e 
demande en ce sens a été formulée à la Conunission sco laire (document CJ -
110320 11 , extrait 7,359 - 476,639). La chercheuse et la conseill ère pédagogique 
souhaitent avoir accès aux six ordinateurs demandés en vue de les faire utili ser par les 
enseignants lors de la prochaine rencontre. Comme E lsa a ell e-même réuss i à monter 
un mini-laboratoire de six portab les fonctioru1els , il est convenu qu e ces derni e rs 
sera ient utili sés pour la prochaine rencontre (document CJ - Il 03201 1, extrai t 82 ,300 
- 447,341). 
Échanges et suivis avec les enseignantes participant à cette recherche-action 
Comme les deux enseignantes ayant accepté de participer à la recherche-acti on ont 
manifesté leur préférence à communiquer par couiTiel, la chercheuse les contacte par 
écrit en tre la deuxième et la troisième rencontre, afi n d'effectuer un suivi et de leur 
poser des ques ti ons portant sur leurs beso ins ou atte ntes en li en avec l' intégration des 
TIC, les rencontres d ' accompagneme nt et la progression de leur intégration des TIC 
en c lasse. Les deux enseignantes répondent à ce courriel. 
P/an!f ication de la troisième rencontre 
Enfi n, la chercheuse et la conseill ère pédagogique p lanifi ent la troisième renco ntre . 
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4.1.2.6 Troisième rencontre - 14 mars 20 1 1 
Accueil et retour sur la rencontre précédente 
La troi sième rencontre d' une dem i-journée se vit à nouveau séparément pour les 
éq uipes de la 1re et de la 2e année. Afin que les enseignants se familiari sent avec les 
ordinateurs portables des élèves, il s sont invités à utili ser ceux qui ont été utilisés par 
Elsa plutôt que leur propre p011able (document CR- 140320 Il , paragraphe 28). Le 
compte rendu et la mi se en forme du projet d' intégra ti on des TIC sont approuvés par 
les deux équipes. Comme il n'y a pas eu de développement à ce chap itre, les 
enseignants réitèrent les beso ins matériel s formu lés à la rencontre précédente et en 
cibl ent certains qu ' il s jugent priori tai res (doc ument CR - J 40320 1 1, paragraphe 34 ). 
Rédaction du journal de bord et échange 
Les enseignants écrivent dans leur journa l de bord , à partir de la communauté 
virtuell e. Chaque ense ignant effectue ensuite un retour sur l'objectif qu ' il s'était 
donné à la fin de la rencontre précédente et sur ce qu ' il a réa li sé depuis (document 
CR- 140320 Il , paragraphe 44 ). 
Les ense ignants de l' équ ipe de 1re année partagent leurs trouvaill es de sites Web et de 
logicie ls explorés. Quelques-uns ont fa it un premier essa i d' utili sat ion des ordinateurs 
avec leurs élèves . Il ressort que. pour !" ensembl e des ense ignants de !" éq uipe, les 
réponses des parents au sondage remis ont été nombreuses et positives. À la lumière 
des informations recueillies, il se dégage que les élèves de 1re année présentent un 
certain degré d'autonom ie à !" ord inateur. Elsa partage ensuite avec ses collègues son 
expérimentation d' ate li ers TIC en classe. Ell e abo rd e auss i les ava ntages de garder les 
ordinateu rs en classe. Les enseignants de 1re année conviennent qu'ils aimeraient que 
chaque enseignant ait des ordinateurs en classe, ce qui limiterait les déplacements et 
év itera it d·avo ir à reconfi gurer les postes et à ré insta ll er les signets choisis (document 
CR- 140320 Il , paragraphe 44). 
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Les ense ignants de l' équipe de 2c année présentent ce qu'il s ont trouvé en li en avec 
leur répartition du trava il de la derni ère rencontre. Ce1tains remettent des documents 
imprimés, d 'autres parl ent de sites Web, al ors que d 'autres abordent ce qu ' il s ont fait 
en classe. L' équipe de la 2e année est éga lement en faveur de l' id ée que chaque 
enseignant di spose de quelques ordinateurs dans sa classe plutôt que du chariot 
mobile nécess itant une certaine gesti on qui n' est toujours pas en place (document CJ 
- 140320 Il , extrait 25 ,269 - 480,455) . 
Développement du proj et d 'intégration des TIC d~fini lors de la rencontre précédente 
Plutôt que de développer des procéduri ers et de sui vre le plan de trava il défini lors de 
la rencontre précédente, les enseignants de 1 ' équipe de 1re année demandent qu' Elsa 
explicite son expérimentat ion, à partir du mini -laboratoire d' ordinateurs qu 'e ll e a 
install é dans sa classe. Ainsi, Elsa guide ses coll ègues pas à pas dans l' ouve rture des 
ordinateurs et la réali sati on des ate li ers comme ell e l' a vécu avec ses élève . Les 
enseignants participent activement et la questi onnent au fur et à me ure de la 
démonstrati on. Il se dégage de cet exercice pratique et simpl e qu ' un procédurier écrit 
destiné aux élèves n'est pas nécessa ire. À leur demande. les enseignants explorent par 
la suite différents sites Web éducati fs, à partir des ordinateurs de la classe d' Elsa , des 
signets qu 'ell e y a mi s et de ceux de la communauté virtuell e (document CR -
140320 Il , paragraphe 48). 
À leur tour, plutôt que de développer des procéduri ers et de sui vre le plan de trava il 
défini lors de la rencontre précédente, le s ense ignants de l' équ ipe de la 2c année 
proposent de pro fi ter de la rencontre pour ex plorer des sites Web à partir des 
ord inateurs des élèves . Certa ins enseignants mentionn ent leur beso in d'être 
accompagnés lors de leur uti li at ion des TIC en classe. L'équ ipe propose que la 
prochaine rencontre so it également consacrée au travail de chacun plutôt qu'à la 
réalisati on coll ective de procédu ri ers (document CR - 140320 11 , paragraphe 49) . 
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Rédaction dujournal de bord 
Les enseignants rempli ssent leur journal de bord et le déposent dans la communauté 
sur le po1tai l. 
4.1 .2.7 Entre la troisième et la quat1ième rencontre 
Production de matériel 
La chercheuse réd ige le compte rendu de la troisième rencontre, le va lide auprès de la 
conseill ère pédagogique et le di ffuse dans la communauté virtuell e. 
Échanges et suivis avec la conseillère pédagogique 
La chercheuse et la consei llère pédagogique li sent les JOUrnaux de bord des 
enseignants et en discutent 
La conseill ère pédagogique prévo it rencontrer la directri ce de l' éco le quant aux suiv is 
relat ifs aux achats matéri els à effectuer. Compte te nu de sa présence limi tée à l' éco le 
et du rythme accé léré de cette pé ri ode de l'a nn ée, e ll e fa it toutefo is son mea-culpa 
quant au fait qu 'ell e ne réuss it pas à effectuer enti èrem ent le suivi quant aux ac hats à 
fa ire (document CJ- 180420 11 , extrait 11 0,399- 452,577). Elle informe toutefo is la 
chercheuse que la demande de subvention faite à la Commi ss ion sco laire n'a pas été 
retenue. 
Il est convenu que l'accompagnement ava nt la prochaine rencontre se fe ra se lon les 
demandes des ense ignants; aucune rencontre de !" équipe-cyc le n· est prév ue avant ce 
moment. La conse ill ère pédagogique indi que d'autre part ne pas avo ir eu le temps 
d" all er à la rencontre des ense ignants pom vérifi er OLJ il s en étaient quant à 
l'intégrat ion des TIC en cette péri ode très occupée de l' année scolaire où la 
producti on des bulletins est prioritaire (document CJ - Il 0420 Il , extrait 44,228 -
439,35 1). Elle mentionne savoir que les enseignants sont à la course et qu ' ils ont eu 
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peu de temps à consacrer à leur proj et; la rencontre sui vante serait, selon ell e, une 
occasion pour eux de j ouir de ce temps (document CJ - 1804201 1, extrait 41 ,284 -
467,336). 
Échanges et suivis avec les enseignantes participant à cette recherche-action 
En suivi, entre la troisième et la quatrième rencontre, la chercheuse communique de 
nouveau par couniel avec les enseignantes parti cipant à la recherche. Les deux 
enseignantes répondent par courriel. 
Planifi cation de la quatrième rencontre 
À l' issue de la troisième rencontre, et à la demande des ense ignants des de ux équipes, 
il es t convenu que la quatrième rencontre serait consacrée au trava il sur le proj et 
indi v iduel de chacun des ense ignants. L'o rdre du jour est pl anifi é en conséquence et 
di ffu sé dans la communauté virtuelle. 
4.1.2.8 Quat1ième rencontre- 19 av1il 201 1 
En ra ison de circo nstances imprévues, la chercheuse n' est pas en mesure de parti c iper 
à cette quatri ème rencontre d ' une demi-j ournée avec chaq ue équipe. La conseill ère 
pédagog ique suggè re d ' animer la rencontre comme à !"habitude se lon l' ordre du j our 
préparé. Contrairement à ce qui était prévu, les enseignants utili sent leur propre 
portable pour cette rencontre, puisque le mini-laborato ire de s ix ordin ateurs qu ' Elsa 
ava it en c lasse a été démantelé à la suite des différents emprunts de la part 
d-ense ignants des premier et troisième cyc les (document CR- 190420 l l , paragraphe 
32) . 
Accueil et retour sur la rencontre précédente 
Le compte rendu de la rencontre précédente est approuvé par les deux équipes . La 
conseill ère pédagogique explique ne pas avo ir réuss i à effec tuer le suivi quant au 
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matériel à acheter auprès de la direction. Ell e informe également les enseignants que 
le projet déposé par l' école li é à une subventi on n'a pas été retenu pa r la Co mmi ss ion 
scolaire. Les enseignants réitèrent leurs besoins matéri els (document CR - 190420 Il , 
paragraphes 37 et 38). 
Rédaction du joumal de bord et échange 
Les ense ignants effectuent un retour sur les objectifs qu ' ils s'é taient donnés à la tïn 
de la rencontre précédente. Pour les de ux équipes , le peu de temps s'é tant éco ul é 
entre la troisième ( 14 mars) et la quatrième rencontre ( 19 avril ) a consti tué une limite 
à leur expérimentat ion en classe. Cette même période corresponda it éga lement à la 
producti on des bulletins, à la rencontre des parents et à « l'ex po-sc ience » de l' éco le. 
Certa ins enseignants expriment vouloir reconduire leurs objec ti fs personnels dans 
leur journal de bord . En dépit de ces circonstances, plusieurs enseignants partagent ce 
quïl s ont ex périmenté en classe (document CR - 190420 Il , paragraphe 41 ). 
En 1re année., des enseignants ont expérimenté des ateli ers TIC avec leurs élèves. Les 
enseignants mentionnent que les élèves sont « autonomes, emballés et calmes » 
pendant ces péri odes. Il s ajoutent cependant qu ' il s demeurent inquiets quant à la 
fi abilité du matéri el di sponible (document CR - 1904201 1, paragraphe 44). 
Pour deux ense ignants de l' équ ipe de 2c année, les acti vités réa lisées en classe avec 
les élèves incluent l' utili sation du po rta il et de la com munauté virtue ll e de 
!" ense ignant, ]" ut ili sation de l' adresse courri el de la Commiss ion scolaire, la rédaction 
à !"a ide d"un logic iel de traitement de texte. ainsi que des jeux clans le cad re d' une 
période de récupération. Selon ce enseignants, la réaction des élèves lors de 
l'utili sat ion des TIC est très favorable. On réitère qu' il serait aidant d'avoir des 
ordinateurs en classe en permanence (document CR - 190420 1 1, paragraphe 43). 
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Développement du projet cl 'intégration des TIC défini lors de la dernière rencontre 
(individuel ou collectif) 
Les enseignants des deux équipes choisissent de poursuivre leur exploration de s ites 
Web éducat ifs, étape faisant partie de leur proj et individuel. Au cours de cette péri ode 
de travail , la conseillère pédagogique et les enseignants échangent sur des idées 
d ' actions à mettre en pl ace au se in de l'éco le afin de favo ri ser l' intégrati on des T IC 
en cl asse. 
Rédaction du joumal de bord 
Les enseignants complètent leur journal de bord à l' éc ran et le dépose nt dans la 
communauté vi rtuelle. 
4.1.2.9 Entre la quatrième et la cinquième rencontre 
Production de matériel 
À son initiative, la conseil lère pédagogique réd ige le compte rendu selon la structu re 
habituell e et le remet à la chercheuse pour relecture (document CPC - 2604201 1) . 
Cette de rni ère le di ffu se dans la communauté virtuelle, après échanges avec la 
conseill ère pédagogique. 
La chercheuse et la conseill ère pédagogique li sent les JOUrnaux de borel des 
enseignants et en discutent. 
Échanges et suivis avec la conseillère pédagogique 
La chercheuse relance la conseill ère pédagogique quant aux sui vis à effectuer auprès 
de la direction au suj et des achat à effec tuer (document CPC - 260520 11). Cette 
dern ière confirme l' ac hat de fi ls et lïnsta ll ation de nouvea ux log ic ie ls par le 
tec hnici en en informat ique en vue d 'amé liorer !"efficacité des ordinateurs. L "état 
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actuel des ordinateurs de l'école est te l que certains élèves apporteraient leur prop re 
ordinateur de la maison (document C.J- 2005201 1, extrait 48 ,77- 466,449). 
La conseil lère pédagogique informe la chercheuse des expérimentations en cours. 
Elle mentionne que trois enseignants de première année sont proacti fs. En deuxième 
année, deux enseignants font des essa is (document CJ - 200520 1 1, extrait 66,8 1 -
478,435). Ell e informe éga lement la chercheuse de la mi se en place d'u n comité TIC 
à l'éco le pour l' année à venir. 
Planification de la cinquième rencontre 
La chercheuse propose à la consei ll ère pédagogique un ord re du jour incluant des 
pistes de questionnement pour anim r la di scussion. Ensemble, ell es co ll aborent à 
1 'orga ni sat ion de cette rencontre et convienn ent qu ' e Il es la co animeront, comme à 
1' ha bi tude. La chercheuse in vite la con sei II ère pédagogique à vérifi er si la di rection 
participera à cette dernière rencontre (document CJ - 200520 1 1, extrait 102,92 -
478,167). L'équ ipe de direction s' avère to utefo is déjà engagée dans d'autres 
obligations. 
4.1.2 .10 Cinquième rencontre - 31 mai 20 11 
La cinquième rencontre de chacune des deux éq uipes est d' une durée d'environ 60 
minutes lors d'une journée pédagogique. L'intention de la rencontre est d 'effectuer le 
bilan du projet d'intégration des TIC. 
Accueil et retour sur la rencontre précédente 
Les enseignants de chacune des équipe approuvent le compte rendu proposé. 
Que lques ense ignants partagent leurs ex périmentati ons d'intégrati on des TIC en 
cl asse depui s la dernière rencontre. D' autres présentent leurs projets 
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d'ex périmentation à concrétiser en collaboration avec la conseill ère pédagog ique dïci 
la tin de l' année sco laire (document CJ - 300520 1 1, extrait 67,354- 5 19,568). 
Bilan (le projet d 'intégration des TIC et 1 'accompagnement) 
Après un retour sommaire sur les quatre rencontres, sur l' obj ectif général poursuivi et 
sur le fonctionnement des rencontres, les enseignants sont invités à partager de même 
que leurs commentaires et suggestions quant à leur projet d ' intégrat ion des T IC et 
quant à l'accompagnement mi s en place. 
Au cours de la demière rencontre, cell e dite de bilan , les enseignants ont l'occasion 
de répertori er les apprentissages réali sés et ce qu ' il reste à tà ire. JI appert que les 
commentaires des deux équipes se reco upent pour l' ensemble des suj ets. Ainsi, les 
enseignants du premier cyc le s'entendent quant aux observat ions et recommandations 
suivantes (document CJ - 30052011): 
le projet d·accompagnement dans l'intégrat ion des TIC devrait s' amorcer dès 
le début de l'ann ée sco laire ; · 
le matériel technologique et la connexion Internet sont des préalab les 
nécessa ires à l' intégra ti on des TIC en classe; 
l' aménage ment ph ys ique d'un mini -l aboratoi re devrait être prévu dans chaque 
classe ; 
des péri odes d' intégration des T IC devraient être prévues par les ense ignants à 
leur horaire de cl asse; 
l' implicati on d'ense ignants au se in d' un comité TI C est un beso in de premi er 
plan ; 
l'identification de perso nnes-ressources ou de porteurs de dossier, autres que 
Je technicien en informatiq ue, est souhaitable ; 
l'uniformi sation et le res pect des procédu res d'emprunt, de téléchargement et 
de véri fica tion du matéri el sont des bases importantes qui demeurent à défini r. 
Au plan de leurs apprenti ssages, certains enseignants se di sent maintenant plus 
ouverts et moins crainti fs quant à !"intégrati on des TIC en classe (document CJ -
300520 Il , extrait 38,190 - 51 8,61 8). Bien que le proj et ait démarré tardivement dans 
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l'année sco laire, plusieurs souli gnent avo ir eu le temps et l'occasion de progresse r 
dans leur intégration des TIC en classe. Un enseignant mentionne que ce sont les 
rencontres qui l'ont incité à intégrer les TIC en classe (docum ent CJ - 30052011 , 
extrait 92,133- 519,305). Une enseignante affirme être restée sur on appétit, à cause 
du moment de l'année occupé où ont eu li eu les rencontres ainsi que des diffi cultés 
techniques rencontrées. Malgré ces problèmes techniques, Elsa indique que le temps 
des rencontres a été un moment privilégié pour réfléchir à sa pratique, se questi onner 
sur ses approches, enrichir sa banque d' idées d'act ivités et ex plorer de nouve ll es 
aven ues. C' est ce qui lui a permi s d'expérimenter autant et de divers ifi er ses ac tivités 
intégrant les TIC au cours de l' an née sco laire (document CJ - 300520 11 , ex trait 
38,190- 518 ,6 18). Nath ali e exprime pour sa part que les rencontres ainsi que le 
partage entre co l lègues 1 u i ont permis cl ' ex plo rer 1' intégrat ion des T l C en c Jasse sans 
le fa ire au détriment d'autres aspects de sa pratique ense ignante (documen t CJ -
3005201 1, extrait 40,533- 496,647). 
Comme retombée positi ve de cette démarche d' intégrati on des TIC en classe, les 
enseignants soulignent la réaction favorable des élèves. Il s ont noté que les élèves 
étai ent motivés et stimulés, qu ' il s ava ient hâte à leur tour aux ateli ers TIC. Une 
enseignante fait remarquer que même les élèves les plus turbulents étaient 
«accrochés» par les ateliers TlC (document CJ - 3005201 1, extrait 47,56 -
520,409). Leur expérimentatio n en classe a permis aux enseignants de découvrir où 
en éta ient leurs élèves quant à !"utilisation des TIC. Beaucoup d'élèves du premier 
cycle se sont avérés «étonnants»; ils démontraient un ce rtain niveau cfaisance et 
d' autonomie à l" ordinateu r. En fait. la majorité des élèves se raient déjà capables de 
manipuler les composantes de base de 1 'ord inateur (doc um en t C J - 300520 Il , extrait 
38 ,190- 518,6 18). atha li e mentionne que même ses élèves en difficulté académique 
se sont avérés être« hans à 1 'o rdinoteur »(document CJ - 300520 ll , extrai t 40,533-
496,647) . 
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Pour ce qui est de l' utilisation de la communauté virtuelle, la majorité des ense ignants 
s'entendent sur sa pertinence dans le cadre de l'accompagnement mi s en place, mais 
qu ' il s ne l' utili se raient pas à l' extérieur de ce cadre. Bien qu ' il s aient apprécié les 
signets qui y étaient suggérés, ils préfèrent utiliser le courriel pour partager de 
l' information. Un enseignant fa it toutefois exception et ex plique avo ir eu recours à 
une communauté virtuelle de classe avec ses élèves, au quotidien. Alors qu ' il vante 
les mérites de cette pratique, Nathalie suggère qu ' il donne une formation à ses 
collègues (document CJ- 30052011 , extrait 48 ,416- 520,613). Chantal suggère alors 
que ce1tains enseignants aillent observer cet enseignant en classe (document CJ -
30052011 , extrait 67,354- 519,568). Comme plusieurs enseignants reconnaissent ne 
pas encore être tout à fa it à l'a ise avec le portail , Chanta l lance l' id ée d 'o rga ni se r des 
formati ons à l' éco le lors de journées pédagogiques, ou encore de sïnsc rire aux 
formations inscrites au bottin de formati ons de la Comm ission sco lai re (document CJ 
- 300520 J 1, extrait 48 ,36 - 520,582). 
Enfin , les deux équipes reconnai ssent qu ' il a été aidant de di vise r le groupe du 
premier cyc le en deux équipes, se lon l' année d'ense ignement. Les enseignants de 
1re armée comme ceux de 2e année considèrent leurs réalités comme étant très 
différentes l' une de l'autre et cro ient qu'il a été profi table de rénéchir à leur pratique 
selon leur ni veau (document CJ - 300520 11 , extraits 80,98 - 520, 177 et 38,190-
518 ,6 18). 
Perspectives pour fa prochaine année scolaire 
Les enseignants formu lent le souhait de recevo ir l'a ide d"une personne-ressource, dès 
le début de la prochaine année scolaire, pour l'o rgan isation ph ys ique des mini-
laboratoires informatiques en classe. Il s réitèrent leur besoin que le matériel de base 
so it di sponible dans chaque classe . Il s souli gnent de nouvea u lïmportance d' un 
comité TIC au se in de l'éco le et suggè rent qu·un enseignant par niveau participe à ce 
comité act if dès le début de l" an née. Chantal propose que du temps so it reconnu dans 
108 
la tâche des enseignants pour leur implication dans ce comité, afin de rendre cette 
responsabilité « plus attrayante» (document CJ - 30052011 , ex trait 47,55- 520,372). 
D 'autres suggèrent que des é lèves so ient égal ement engagés dans ce comité. La 
conseill ère pédagogique invite enfin à ce que ce suj et so it di scuté par tous les 
utili sa teurs des ordinateurs dest inés aux é lèves de l' éco le en réunion de début d ' ann ée 
scolaire (document CJ - 30052011 , extrait 47,53- 520,63 0) . 
Clôture et remerciements 
La chercheuse remerci e l' ense mbl e des ensei gnants pour leur implicati on, leur 
ouverture et leur participation à cette démarche d ' accompagnement et à cette 
recherche-acti on. Enfin , compte tenu de la richesse des données recue illi es au fil des 
cinq rencontres du proj et, la chercheuse so lli cite la permi ss ion des ense ignants de 
pui ser à même les notes prises lors des rencontres afin de pouvo ir mi eux préc i er, 
dans le mémo ire, le contexte dans leque l s ' es t dé roul é le proj et. Tous les ense ignants 
consentent à cette utili sation et s ignent le document remi s à cet effet (document 
Consentement- 300520 Il) . 
4.1.2. 11 Après la cinquième rencontre 
Au cours du mo1s suivant cette dern ière rencontre, la chercheuse conduit les 
entrevues semi-diri gées avec les deux ense ignantes parti c ipant à cette recherche, la 
conseill ère pédagogique et la direc tri ce adj ointe. Ce moment constitue une occas io n 
d"effectue r un retour avec chacune sur leur utili sati o n des T IC. leur process us 
dïntégrati on des T IC et les facteurs d ' influ ence. l' accompagnement et. enfin . les 
perspecti ves pour l' intégrat ion des T IC. 
De plu s, j usqu· à la fi n de l" ann ée sco la ire. les corres pondances par courrie l se 
poursu ivent entre Elsa et la chercheuse quant à des suivis re latifs à la s implification et 
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à l' amé li oration de la procédure de téléchargement de vidéos éducatives (document 
EIC - 06062011 à 1506201 1). 
4.2 Description du développement de la compétence à intégrer les TIC chez 
les enseignants 
Parmi les neuf enseignants patticipant au projet du premier cycle de l'équ ipe-éco le, 
deux enseignantes ont accepté de patticiper à toutes les moda lités de co ll ecte des 
données de ce projet de recherche : Elsa et Nathali e. Le portrait initial (en début de 
proj et) puis évo luti f (au fil et au terme du projet) de chacune de ces enseignantes 
permet de les décrire et de relater leur parcours au regard du développement de la 
compétence à intégrer les TIC dans le cadre de ce projet. 
4.2.1 Portrait de l'enseignante de première année (Elsa) 
4.2.1.1 P01trai t initial 
Caractéristiques personnelles 
Elsa est une enseignante qui appart ient à la tranche d 'âge des 31 à 35 ans. Ell e 
enseigne la première année du premier cycle du primai re depui s 1 0 ans et cumule 
l'ensemble de ses années d'expéri ence d 'ense ignement au premi er cyc le du prima ire. 
Ell e occupe un poste permanent à temps plein (document E1Ql , questi on 1 à 6). 
Elsa est intéressée par les TIC et leur intégration pédagogique (document CJ , extrait 
95, 153 - 51 7 ,297) : «.1 'aime beaucoup apprendre de nouvelles choses. me renseigner 
et être au courant de ce qui se passe » (document E 1 E, paragraphe 13 J ). Au regard 
des apprentissages, ell e se dit débrouillarde (document E 1 E, paragraphe 222) et 
obstinée (document E 1 E, paragraphe 13 J ). Ell e ai me être à 1" affüt des nouvea utés et 
participe, à son initiative, à des événements à caractère pédagogique et informatique 
(document E 1 C, paragraphe 462). De plus, Elsa compte dans son entourage immédiat 
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une perso nne aya nt un in té rêt marqué et occupant un empl oi li é à l'in fo rmat ique, so it 
son conjoint (document E 1 Q 1, questi on 9). 
Connaissances technologiques 
Elsa se co nsidè re à l' a ise avec les TIC et estime avoir une certa ine expert ise 
informatique (document E IE, paragraphes 95 , 99, 222). Cette vision est appuyée par 
les commentaires de la conseillère pédagogique qui , avant même le début du projet, 
identifie Elsa comme étant une enseignante «experte» en TIC (document CPC, 
paragraphe 15 17). Elsa indique posséder un «excellent » ou un « très bon » niveau de 
maîtri se de bon nombre d 'out ils techn ologiques (appare il photo numéri que, logicie l 
de trai tement de tex te ou de présentat ion, moteurs de recherche, logiciels de 
nav igation, etc.) (document E 1 Q 1, questions 12 à 17). 
Utilisation initiale des TIC (personnelle. professionnelle et pédagogique) 
Elsa utili se un ord inateur depuis plus de dix ans et affi1me recourir aux TIC plusieurs 
fois par jour à différentes fins : « Je les utilise à tous les jours, ça occupe une très 
grande place dans ma vie personnelle, professionnelle et pédagogique aussi » 
(document E IE, paragraphe 218). 
C'est à des l·ïn s perso nn e ll es qu' Elsa indique le plus uti li ser les TIC (incluant des 
log icie ls d 'édition d' images. de clava rdage . de réseautage. des plateformes 
d'apprentissage à distance) (document E IQ I, question 12) . Son utili sation des TIC à 
des fins professionnell es et pédagogiques inclut les outils technologiques suivants : 
appareil photo numériqu e, logiciel de traitement de texte, logiciel de présentation, 
moteur de recherche, logiciel de navigation, courri er électronique, co ll ection de 
vidéos éducatives et le site Web Youtuhe. Le canon de project ion est un out il qu' Elsa 
indique utiliser à des fin s pédagogiques uniquement. 
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Dans Je cadre de son enseignement, Elsa indique avoir recours aux TIC pour diverses 
fins professionnell es: pl anifi er et préparer son enseignement, trouver des 
informations, évaluer ses élèves, gérer sa classe, gérer des sorti es spéciales ainsi que 
commu n1quer avec les parents, les co ll ègues et l'empl oyeur (document E IQ l , 
question 18). 
En ce qui a trait à son utili sa tion pédagogique des TIC, Elsa préc ise qu ' e ll e a déj à 
engagé ses élèves de 1re année dans des tâches impliquant les TIC. À titre d'exemp le, 
elle explique avo ir déj à proposé une page lntemet à ses é lèves afin qu ' il s réa li se nt des 
petits jeux. À l'occasion, e ll e a éga lement déjà présenté en c lasse des vidéos ou des 
images en lien avec un thème abordé (documentE 1 Q 1, questions 19 et 20) . 
Compétence professionnelle initiale à intégrer les TIC 
Elsa évalue déjà être «fortement en mesure » d ' exercer un esprit critique et nuancé 
par rapport aux limites et avantages véritables des TIC comme souti en à 
l' ense ignement, d ' évaluer le potentiel didactique des TIC en relation avec le 
développement des compétences du programme de formation, de communiquer à 
l' aide d ' out il s multim édi as va riés, d ' utiliser efficacement les TIC pour rechercher, 
interpréter et commun iquer l'inform ati on et pour réso udre des probl èmes et d ' intégrer 
les TIC à ses stratégies pédagogiques . Elsa croit être« assez en mesure » d' aider les 
é lèves à s ' appropr ier les T IC. à les utili se r po ur faire des act iv ités d ·apprenti ssage, à 
évaluer leur utili sation de la tec hnologie et à juger de manière critiqu e les données 
recuei lli es sur les réseaux. Ell e se cons idère également «asse::: en mesure» de 
résoudre des problèmes tec hniqu es. de gérer la c lasse lors de l'utili sa tion des TIC et 
d ' aider les é lèves rencontrant des difficultés en uti li sa nt les TIC. Elsa croit être 
« moyennement en mesure» d·utili ser le laborato ire de portables en classe ou d ' a ide r 
les é lèves à réa li se r des projets qui req ui èrent l' utili sa ti on des TIC. et «peu en 
mesure» d 'amener ses é lèves à s ' entraide r pour réso udre des prob lèmes techniques 
(document E 1 Q 1, question 22). Ainsi, lo rsqu ' ell e est inte rrogée quant à ses beso in s et 
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à ses attentes au regard de l'accompagnement da ns le cad re de ce proj et, Elsa répond 
qu ' il s se si tuent au plan de « f 'instalLa! ion du matériel », du «soutien aux élèves » 
(document E l Q 1, question 25) et du « soutien technique pour démarrer » (document 
E 1 Q 1, question 23). Enfi n, ell e estime être « peu en mesure » d' uti 1 iser efficace ment 
les TIC pour se constituer des réseaux d' échange et de formation continue. 
De manière générale, Elsa considère que son école est assez novatrice quant à ses 
pratiques par rapport à d 'autres éco les. mais ell e indique ne pas savo ir comment son 
école se positionne au regard de ses pratiques technopédagogiques (document E 1 Q 1, 
questions 7 et 8). 
4.2.1.2 Pottrait évolutif 
Conception deL 'utilisation des TIC en classe 
Elsa est persuadée que le recours aux TIC peut aider les élèves à apprendre. Ell e croit 
en cette approche et en cette façon de voir des noti ons différemment. De plus, grâce à 
son expérimentation en classe, cette enseignante est en mesure de témoigner de la 
motivation des élèves à uti liser les TIC (document ElE, paragraphes 224 à 230). Ell e 
considère en fait nécessa ire d' intégrer les T IC en classe, et ce, dès le premier cycle du 
pnmatre: 
Plus tu leur montres jeunes, plus ils développent des habiletés . Donc, je pense 
que c'est important à faire. Leur montrer auss i, dans le fond, tu leur montres 
auss i différentes approches. Et pui · ap rès. ça va être de choisir l' approche qui 
leur convient le mieux. Cest important de leur montrer dès le premier cycle, 
dès la maternell e. De toute faço n. il y a déjà beaucoup d' enfants ici qui 
avaient tous un ordinateur à la maison. Il y a déjà beauco up d'enfants qui 
utili saient l' ordinate ur à la mai son à des fin s plus ou moins pédagogiq ues . 
Mais, je pense que c'est important. (document El E, paragraphe 234) 
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Cette conception de l' utili sation pédagogique des TIC en classe s'es t opérati onnali sée 
pour cette enseignante au cours de la recherche-action et son utilisa tion pédagogique 
des TIC a évoluée en cours de route. 
Utilisation des TIC (personnelle, professionnelle et pédagogique) 
En fin de proj et, Elsa indique touj ours utiliser les TIC à des fi ns person11ell es à raison 
de plusieurs fois par jour, sans nuance significat ive quant à la fréquence ou quant aux 
outil s technologiques par rapport au début de proj et. 
Le même constat peut se dégager de l'utili sation profess ionnell e des T IC d'Elsa, alors 
qu 'ell e indique avo ir recours aux mêmes outil s technolog iques plusieurs fo is par jour. 
En plus des recours initi alement formulés. Elsa ajo ute en fi n de projet qu 'e ll e utili se 
éga lement les TIC pour consulter des sites proposant des ac ti vités et des scénari os 
pédagogiques, de même que pour communiquer par courri el avec les parents. 
Pour ce qui a trait à son utili sation pédagogique, Elsa préc ise toutefois avoir recours 
aux TIC de quatre à cinq fo is par semaine (document E lQ2, questi on 1). Ce 
changement à la baisse par rappo1t au questi onnaire initial, où ell e indiquait recourir 
aux TIC à des fin s pédagogiques à raison de plusieurs fois par jour (document El Q 1, 
questi on Il ) pouiTait être assoc ié à une meill eure compréhension de ce à quoi réfère 
l' utili sa ti on pédagogique et révéler une augmentation effecti ve. En termes 
d' utili sation pédagog ique des TIC, ell e donne à titre d'exemples les ateliers à 
l' ordinateur, l' envo i d' un courri el par les enfa nts ainsi que la présentat ion d' un album 
photos aux parents (document E 1 Q2, questions 8 à 1 0). Elsa commente elle-même 
l' évo lution de son intégration pédagogique des T IC au cours de l'année sco laire: 
Moi, j e pense que je sui s parti e du fait que tout ce que je faisais par rapport 
aux TIC, avant, c ' était plus au ni vea u profess ionnel, ou je m·en serva is po ur 
ma pédagogie à moi. Mais, j e ne fa isais jamais partic iper les enfants 
activement. Donc, le fait qu 'on a (sic) trouvé du temps pour faire des ateliers 
avec les enfants aux ordinateurs. Je pense que cela a évolué au courant de 
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l'année. Donc, je pense que c'éta it bi en pour les faire part1c1per plus 
ac ti vement. Parce qu 'avant, tout ce que l' on fai sa it c'était que je projetais des 
trucs à l' écran puis on les écoutait ensemble. Je m'en serva is plus comme un 
rétroprojecteur, donc c'était plus ça. Ou des enfants qui venaient à mon bureau 
pour écouter telle émiss ion ... Et là, j 'a ll ais la che rcher pour eux .. . et on 
l' écouta it. .. c' est plus ce qu 'on faisait avant. (docume nt E 1 E, paragraphe 91) 
Ainsi, en fin de proj et, Elsa indique engager « directement » (document E 1 E, 
paragraphe 238) les élèves dans des act ivités intégrant les TI C à raison d' une à quatre 
heures par semaine (document E 1 Q2, question 1 0), ce qui dénote une augmentati on 
considérable par rapport au début du projet. alors qu 'aucune fréquence n' ava it été 
indiquée par l' ense ignante. Cette augmentation est directement li ée à l' in serti on d' une 
période aux ordinateurs, sous fo rme d 'ateli ers, dans 1' horaire de chaque journée de 
classe. Cette orga ni sa ti on. qu 'Elsa a mi se en place et qu 'e ll e considère aidante, a de 
plus suscité l' intérêt des élèves qui anti cipaient ce moment de la journée et leur 
participation aux ateliers sur les ord inateur (document E 1 E, paragraphe 39) . Grâce à 
cette période quotidie1me au « mini-Laboratoire d 'ordinateurs» de sa classe, tous ses 
élèves de première année avaient accès aux ateliers au fil d' une semaine. 
Au-de là de la période prévue à l' horaire, Elsa juge que la sé lection d'ateli ers 
di sciplinaires «précis » (document E 1 E, paragrap he 63) composés d'activités « qui 
sont intéressantes pour les eJ?fants » a éga lement contribué au succès de ses ateli ers 
(document E IE, paragraphe 43). elon l' ense ignante. «c 'est important defaire des 
essais et de voir comment les outilsfonctionnent avant de mettre les ateliers dans les 
mains des enfants» (document El.J - 140320 11 , paragraphe 41). Elsa insérait ensuite 
les sites retenus en signets sur les poste in fom1atiq ues de sa classe (document E 1 E, 
paragraphe 1 03). Pour l' ouv erture elu portable, Elsa ava it préparé un procéd uri er éc rit 
pour amener les élèves à entrer le code d'usager. pui s à accéder à un fureteur, pour 
enfin accéder aux signets mis en marque-pages (document CJ - 140320 1 1, extrait 
4,293 - 5 14,6 12). 
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En plus de sa propre sé lecti on de s ites d 'acti v ités di sciplinaires de français et de 
mathématique, l' ense ignante indique avo ir so lli c ité des é lèves afin qu ' il s participent 
au test de ces derniers ; «cela a été fa partie la plus intéressante du proj et au niveau 
de fa préparation » (document E JE, paragraphe Ill ). Les élèves deva ient non 
seulement lire les activités proposées, mais déceler des « bogues » éventuels et tenter 
de trouver des solutions. La contribution des é lèves d ' Elsa ne se limita it, p ar aill eurs, 
pas aux tests. Lors des péri odes d ' ateliers, ses élèves explo raient les sites, mais 
s 'entraid aient également. E lsa indique de plus que certains élèves « experts » sont 
devenus des « ressources» pour les autres élèves (document CJ - 14032011 , extrait 
3,253 - 114,487). 
La péri ode d 'a te li e rs aux o rdin ate urs deve na it parfo is également une occasion de 
recourir à Intem et pour répondre à des questions générées par les activ ités proposées. 
E lsa profi ta it a lo rs de ces occasions pour ex pl o rer d' autres as pec ts de l' utili sat ion des 
T IC avec ses élèves : « C 'est sûr qu 'il y a beaw..:oup de choses que je feur ai montrées 
[ ... ] Cela p ermettait de mettre une image sur quelque chose dont on avait discuté au 
lieu d 'aller /ouiLler dans la bibliothèque. C 'est pas mal p lus instantané, plus rapide » 
(document El E , p aragraphe 238). 
L'organi sati on de J' a ire info rm at ique, de mê me que la sélection et la mise en place 
des sites d ' acti v ités sur les postes info rmatiques ont nécessairement impliqué un 
investissement de temps de la part de !" ense ignante. Les demi-journées de libération 
prévues dans le cadre du proj et ont été mi ses à profit en ce sens (découverte et 
ex pl orati on de s ites. expérim entat ion d ' act iv ités . partage avec les co ll ègues). Elsa 
indique cepend ant avoi r dû consacrer du temps supplémentaire (document E 1E, 
paragraphes 12 1 à 123) à la planificati on, à la sé lection et au test des sites; « on avait 
une liste de sites, mais [il fa ut] savoir adapter aux besoins de nos élèves» (document 
E l E, paragraphe 123). E lsa ind ique éga lement avoir dû consacrer du temps à trouver 
des ordinateurs fonctiOimels, à les install er dans sa classe (document E l E , paragraphe 
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Il 1 ) , de mê me qu'à réorganiser les postes et les signets, compte tenu du va-et-vient 
des ordinate urs dans un contexte de partage des portables avec les co ll ègues du même 
cycle (document CJ - 140320 11 , 3,42 - 499,487). À ce chapitre, lorsq ue ses pairs 
saluent ses accompli ssements, Elsa rétorque avo ir dû y consacrer du temps (document 
CJ - 140320 11 , ex trait 38,362 - 390,414). 
Compétence professionnelle à intégrer les TIC 
Dans le questionnaire remi s à la dernière rencontre du proj et, Elsa rééva lu e dans 
quell e mesure e ll e se sent apte à pose r les ges tes li és à l'intégrat ion des T IC en c lasse. 
Les énoncés proposés sont fonnulés en lien avec les sous-composantes de la huitième 
compétence professionnelle de la profess ion ense ignante. Il est intéressant de 
constate r qu ' E lsa indique, à travers ses réponses aux mêmes éno ncés que ceux 
proposés dans le questionnaire initial, se sentir «fortement en mesure » de poser 
l'ense mbl e des gestes, à l' exce pti on de l'énoncé portant sur sa capacité à a ider ses 
élèves à juger de manière critique les données recuei llies sur les résea ux, pour lequel 
elle se considère touj ours« assez en mesure». Il s·ag it d ' une progressio n dan s neuf 
des quinze énoncés proposés, alors qu e c inq énoncés demeurent au ni vea u maximal 
de l'éche lle. Cette progression est marquée de faço n plus s ignifica ti ve pour certains 
énoncés, do nt ce lui aya nt trait à l'utili sat ion du laborato ire de portabl es en c lasse, 
ceux portant sur la capacité à aider les é lèves lorsqu'i ls rencontrent des d iffic ul tés, à 
a ider les élèves à réa li ser des projets qui requi ère nt l' utili sa ti on de T IC. de même 
que celui lié à l'utili sation des TIC à des fins de formation continu e. Le tableau 6 
permet d'apprécier la progress ion des réponses d 'E lsa, en début et en fin de projet. 
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Tableau 6. Comparai son des réponses d' Elsa aux ques ti onnaires de début et de fïn de 
proj et 
Énoncés des questiomtaires en lien avec les sous-composantes 
de la huitième compétence professionnelle 
a) Exercer un esprit critique et nuancé par rappo rt aux li mites et 
avantages véritables des TIC comme souti en à l'ense ignement 
et à l'apprenti ssage 
b) Évaluer le potenti el di dactique des TI C en relati on avec le 
développement des compétences du programme de formati on. 
c) Communiquer à l'aide d'outi ls multi médias vari és . 
d) Utili ser efficacement les TIC pour rechercher, interpréter et 
communiquer de l' information et pour résoudre des problèmes. 
e) Ut ili ser efficacement les TIC pour vous constituer des réseaux 
d'échange et de formati on continue concern ant votre pratique 
pédagogiq ue. 
f) Aider vos élèves à s'approprier les TIC et à les ut ili ser pour 
faire des act ivités d'apprent issage. 
g) Aider vos élèves à éva luer leur utili sation de la tec hnologie. 
h) Aider vos élèves à juger de man ière critique les données 
recueillies sur les réseaux. 
i) Uti li ser le laboratoire de portab les en classe avec vos élèves 
j) Résoudre des prob lèmes techniques qui surviennent en classe 
k) Gérer la cl asse lors de l' utili sation de TIC 
1) Aider vos élèves lorsqu ' il s rencontrent des diffi cultés en 
ut ili sant les TIC 
m) Amener vos élèves à s' entraider pour résoudre des problèmes 
techniques 
n) Aider vos élèves à réali ser des projets qui requ ièrent 
l' ut il isati on des TI C 
o) In tég rer les TIC à vos stratég ies pédagog iques 
Légende 
Début 
5 
5 
5 
5 
2 
4 
4 
4 
3 
4 
4 
4 
2 
3 
5 
Fin 
5 
5 
5 
5 
5 
5 
5 
4 
5 
5 
5 
5 
5 
5 
5 
P1·ogression 
1 : pas du tout en mesure. 2 : peu en mesure. 3 : moyennement en mes ure. 4 : assez en mesure, 5 : lo rtcmcnt en 
mesure. if' : augmentation 
Imp lication dans le proj et 
L'engagement. lïntérêt et les ac ti vités réa lisées dans le cad re du projet pourraient 
permettre cl · ex pliq uer, du moins en partie, l' évo 1 uti on des réponses cl 'E lsa quant à son 
aisance à poser diffé rents gestes li és à l' in tégrat ion pédagogique des TIC en classe. 
En effet. Elsa s' est avé rée im pli quée et proacti ve tout au long des cinq rencontres du 
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de la recherche-action, ains i qu 'entre les rencontres, de di fférentes (àçons. Ell e en 
témoigne: 
Je pense que j'ai été très engagée. Pui s, même, je n'attendais pas à nos 
rencontres pour mettre les choses en place. Je pense que j n' ai pa été ava nt-
ga rdi ste, mais dans le sens que j 'a i été de l'avant. Pui s, je me sui s vraiment 
engagée. Puis, mes élèves aussi se sont engagés durant le proj et. (document 
E l E, paragraphe 35) 
Dès la premi ère rencontre, Elsa se montre très intéressée par le projet d'intégratio n 
des TIC de l'école. Ell e exprime alors qu ' elle participera prochainement à un 
coll oque à caractère pédagogique portant sur les TlC (document CJ - 18 1 120 l 0, 
extrait 95, 153- 5 17,297). Ell e manifeste éga lement so n intention cl" avo ir recours à la 
coll ection de vidéos éducati ves offerte dans le cadre de la co ll abo rati on avec la 
Société GRI C , avenue qu 'e ll e ne tarde pas à ex plorer après la rencontre. Ell e se 
renseigne quant au fonctio1mement de cette coll ection, essa ie la procédure de 
téléchargement et de récupération des fi chi ers, très technique. El le en décèle les 
lacunes, consulte le technicien informatique de sa commission sco laire et propo e une 
version simplifiée de la procédure pour ses pairs (document E 1 C, paragraphes 133 à 
136;173 à 175). 
Au cours de la deuxième rencontre, Elsa se démarque par sa partic ipation ac ti ve. Ell e 
suggè re ainsi plusieurs poss ibil ités d'uti li sati on des ordinateurs en classe. des sites. 
des logicie ls de même que des façons de faire facilitantes (document CJ- 3 101 20 11 , 
extraits 5,324 - 474,578; 4,157 - 473,408) . Lo rs de la rencontre de l' éq uipe-cycle 
animée par la conseillère pédagogique qui suit cette deuxième rencontre, Elsa se porte 
volontaire pour fina li ser et informatiser une lettre de présentation du projet 
d'intégrat ion des T IC de l'équipe-éco le ainsi qu·un questionnaire portant sur les 
habiletés TIC des enfants à !Intention des parents (document CJ - 08032011 , extrait 
33 ,411- 477,613). Enfin, elle met en place et expérimente des ate li ers TJC en classe 
(document CJ - 080320 Il , extrait 88,21 7 - 4 71 ,257). 
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Lors de la troi sième rencontre, alors qu ' un changement de loca l de derni è re minute 
s' impose, Elsa propose que la rencontre ait li eu dans sa classe. Co mm e il n 'y a que 
six ordinateurs du laboratoire mobile qui sont fonctiom1el s (Elsa a elle-même vérifié), 
elle suggère de les garder en classe et de se les prêter entre enseignants, selon les 
beso ins. Jusqu 'à ce moment, comme E lsa est la se ul e ense ignante du cyc le à utili ser 
les ordinateurs en classe, elle les garde dans son local (document E 1 C - Il 03201 1, 
paragraphe 328). Cette façon de faire a auss i pour avantage d ' év ite r d 'avoir à 
reconfigurer les ordinateurs constamment. Ce sont par a illeurs ces postes qui sero nt 
utili sés par les enseignants lors de cette troisième rencontre. À la demande des 
enseignants de l' équipe de première ann ée, Elsa pa rtage son expérimentation en 
c lasse ; e ll e exp ! ique et décrit le processus d ' in stallatio n et d 'o uverture, 1" o rga ni sa ti o n 
des signets, les tests effectués et les ate liers réali sés. Elle témoigne éga lement de la 
réaction «.fàvorable » des élèves (document CR - 140320 Il , paragraphe 44). E ll e 
souli gne qu ' e ll e trouve facilitant de v ivre les ateliers à deux ense ig nants (e ll e 
accueille à ce moment une stagiai re). Elle suggère éga lement à ses co ll ègues que des 
élèves expe11s agissent à titre de ressource pour les autres élèves lors des périodes 
d 'ate li ers (doc ument CJ - 14032011, extrait 3,42 - 499,487). Pendant la rencontre, 
alors qu ' une collègue exprime ne pas savo ir co mm ent utili ser le canon , Elsa sa is it 
l'occas ion et lui en fait la démon stration (document CJ - 14032011 , ex trai t 3,42-
499,487). À la suite de cette rencontre, Elsa dépose dans la communauté sur le porta il 
les étiquettes de codes ai nsi que la li ste de consignat ion d ' ate li ers qu'e ll e a préparées 
afin de les pa11ager avec ses collègues (document CR- 140320 1 1, paragraphe 40). 
Lors de la quatrième rencontre, les enseignants de première année partagent leurs 
expérimentati ons en c lasse. Suivant la présentat ion d'Elsa à la troi s ième rencontre , 
d'autres ense ignants ont vécu des ateliers aux ordi nateurs en classe et ont adopté des 
péri odes T IC fixes à l'hora ire (document C R - 190420 I l , paragraphe 44). Elsa 
participe aux échanges et formu le des propositions en li en avec la poursui te de la 
120 
démarch e d ' intégrati on des TIC en classe ; elle suggère entre autres que des écouteurs 
so ient aj outés à la li ste de matéri e l sco laire à acheter par les parents en début d ' année. 
Pendant la dernière rencontre, Elsa partage de nouveau ses expérimentations et les 
di ffi cultés rencontrées . Ell e fait part de ses recommandati o ns po ur l'avenir de 
l' intégrati on des TIC au premier cycl e, notamm ent qu ant aux beso ins matéri els et 
quant aux activités à proposer aux élèves . 
L' implicati on et l'engagement d 'Elsa tout au long du proj et transparaît éga lement à 
travers les répo nses formulées dans son j ournal de bord ainsi que dans ses échanges 
courriels avec la conseill ère pédagogique et la chercheuse. Ainsi, outre ses activités 
en li en avec l' intégrati on des TIC en cl asse déjà mentionn ées, E lsa y témoigne de ses 
visites de la conm1unauté sur le po1ta il , de sa consultati on de sites Web portant sur les 
TIC, de son exploration de sites p ertinents proposant des ac ti v ités pédagogiques, de 
ses recherches et de ses lectures personnelles, de même que de ses obj ec ti fs 
professionnels (documents E U - 31012011 , E IJ - 140320 11 et E IJ - 190420 11 ). 
Elsa y rend également compte de la progression de ses démarches et de ses essa is, des 
diffi cultés rencontrées dan s ses expérim entati ons, des beso in s matéri e ls qu 'e ll e 
rencontre ainsi qu e de l' aide qu 'e ll e apporte à des co ll ègues en li en avec les TIC 
(document E 1 C) . 
Position de / "enseignante par rapp ort aux TIC (rôle au sein de l 'école) 
Par so n engagement. ses expér imentatio ns et le partage qu 'e ll e en fa it avec ses 
co llègues, pendant et entre les rencontres, E lsa témoigne de ses avancées. Ell e devient 
auss i, aux yeux de ses pairs du p remi er cycle, une personn e de référence quant à 
l' in tégration des T IC en c lasse. Ains i, des co ll ègues so lli citent l'a ide d 'E lsa entre les 
rencontres, à différents égards; parfoi s, pour des aspects d'ordre technique : 
Il y a de mes collègues qui sont venus me vo ir pour des petits trucs : 
coru1exion Intemet qui ne fonctionnait pas, trouver des trucs sur Internet pour 
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un projet, mettre des documents sur une clé usb, etc. (document E IC -
2 104201 1, paragraphe 264) 
À d'autres occas ions, ses coll ègues la sollicitent pour des questi ons d'o rdre dava ntage 
pédagogique : 
Nous éti ons tous parti s sur le même type de projet c'est-à-dire fa ire des 
ateli ers. C'est sür que le fait que j ' avais testé des sites. j ' en savais sur ces 
sites-là : « Donc, sur celui-là il y a telle ou tell e affaire». « Ou ne va pas sur 
ce site-l à, c' est pas bon ». Je pense que ça, ça a été aidant pour eux. (document 
E 1 E, paragraphe 1 7 4) 
Bien qu 'elle ait appréc ié le partage avec ses co ll ègues, Elsa indique pour sa part ne 
pas avoir reçu beaucoup de souti en de la part de ces derni ers en-dehors des rencontres 
(document E 1 C- 2 10420 1 1, paragraphe 264 ). 
À la troisième rencontre, les ense ignants de première ann ée demandent que l'ordre du 
jour so it changé afin qu 'Elsa partage ses ex périmentati ons en classe, desquell es il s 
ont eu vent . Il s émettent éga lement le so uh ait qu 'ell e les aide à réa li ser des ateli ers 
intégrant les TIC en classe. Ell e se montre disponible à le fa ire (document CJ -
140320 Il , extrait 4,74 - 498, 270). Lors de cette même rencontre, un enseignant de 
première année identifi e Elsa, qu ' il trouve «bonne», comme une «personne-
ressource» (document CJ- 140320 Il , extrait 38,362- 390,414). 
À la derni ère rencontre. lorsqu'il es t ques ti on des sugges ti ons pour la poursuite du 
déve loppement de l'in tégra ti on des T IC en classe pour la prochaine an née sco laire, 
un e enseignante de de uxième année suggère la format ion d'un Comité T IC et la 
nom inatio n d'Elsa à titre de « ressource» au se in de ce derni er, puisqu' Elsa est 
«plus avancée » (document CJ - 300520 Il , extrait 37,283 - 520,5 19). 
Enfi n, selon Chantal, la consei llère pédagogique, Elsa est « proactive »(document CJ 
- 200520 11 , extrait Il 0, 189 - 478,244) , elle «aide ses collègues», ell e est une 
« leader » (document CJ - 1 1 0420 1 1, extrait 66,534 - 434,617). En lien avec les 
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perspectives quant à 1 'intégration des Tl C à l' éco le, cette dernière n' hés ite pas à 
suggérer qu ' « Elsa sera une personne clé dans le f utur » (document CJ - 1 80420 11 , 
42,58 - 474,187) . 
En somme, Elsa est une enseignante de première année qui s' intéresse aux TIC, qui 
manifeste so n dés ir d'apprendre et qui se révèle déterminée. Au début de cette 
recherche-action, ell e possède déjà une ex perti se dans l' utili sa ti on d' un éventail de 
TIC, lesquelles ell e exploite à des fin s personnell es et profess ionnell es. Ell e a 
également déjà utili sé les TIC en classe, sans toutefois impliquer directement les 
élèves dans leur utili sation . Elsa est persuadée du potenti el pédagogique des TIC. Au 
regard de sa compétence professi01melle à intégrer les TIC, Elsa se considère déjà 
fortement ou assez en mesure de poser ce rtains gestes, dont ceux li és à l' éva luati on 
du potentiel didactique des TIC, à la gestion de classe et à la réso lu tion de problèmes 
technologiques . Ell e recoi1J1aît toutefoi s être moins en mesure de poser des gestes en 
1 ien avec 1' uti 1 isa ti on des TIC par les élèves. Au cours de cette recherche-acti on, Elsa 
se montre proact ive et impliquée, que ce so it dans le cadre des rencontres, de ses 
échanges avec ses coll ègues et la chercheuse, de ses démarches profess ionnelles, de 
l'organisation du matériel informatique ou de ses expérimentati ons en classe. Elle 
instaure une péri ode d'ateli ers TIC à son horaire de classe et amène ainsi tous ses 
élèves à réali ser des act ivités en 1 ien avec le frança is ou la math ématique à 1 'aide d' un 
mini-laboratoire d'ordinateurs. Elle implique les élèves dans les tests d'act ivités et les 
incite à s'entraider lors des périodes d'atelier TIC. Elsa reconnaît avoir investi du 
temps au-delà des cinq rencontres dans le développement de sa compétence à intégrer 
les TIC en classe. À la fin de cette recherche-acti on, Elsa estime être fortement ou 
assez en mesure de poser la totalité des gestes associés à la compétence 
professioi1J1ell e à intégrer les TIC en classe. Enfin, aux yeux de ses pairs et de la 
conseill ère pédagogique, Elsa est une personne-ressource et une leader dans 
l'intégrat ion des TIC en classe . Plusieurs membres de l' éq uipe-cycle souhaitent 
qu ' elle so it appe lée à jouer un rôle dans le co mi té TIC de l' éco le à mettre en place. 
Portrait de l't·nseignanic de pn•mièn· annét• (Elsa) 
Ci\R,\C l'!'= RIS ll()lJI:S 1'1 RSONNI ' I LES 
:\ge: entre: 31 ct 35 ans 
!.: xp~riçncc l!ll cn;.;l.!ignl!llH.'llt: 10 :\11:'1 au !''' t:yck 
d111llimairc 
Intérêt marqui· pour k-; TIC ct leur IIH,:gmtion 
pl'dagog_iqul! 
Conjoint ayant un intcr~t t·t 11n emploi !iès aux IIC 
('()NN r\IS~ .. \NCI:S 1 ECIINO! .t l<lll.)liLS 
t ltil!,atrtcl.! è>..pl.!rlc. IJ"l!S hi.'ll ou l'"XC<..'Ik'Jll mn·au 
dC' m;,Jîtnsc cie nombl\~ux {\lllJI-; tc-:..:hnn!og1qu...:-; 
U 111 . 1~.-\'IION UI' S lit ' 
P.~. l.".~H.~.!.llll'.i.!.~. ~dilt(ll1 J !tlld ~!L' -i cL.!\ :l;:..iagL: . 
ri·s..::autagl.!, applV!l!J~Si.li;c il th~tancl.!. 
~omrnUJIÙ.:atiun, t\.'~hcn: li~ 1 i"n.'qw.:nc:: i.ll.! plu':iicur:-. 
!~)1~ par .i~)ur) 
PrPks~amndk pl:J.mrn.:i.\tlt)ll de ] ' ;.:n~èl!;n~ . -nh.:nt. 
l'r;.;pan.tl!ùn d~ 111:\l~rit·l. r~cl:..::c.h~..· d":nformJUul1 . 
Lvaluation. g..::~tit~n. t..:Ollllntmiulthm i. !"n .. ·qucnce d:.: 
plusirurs fc,is p:lrJOHt") 
Pê-d.m~.Qg.!U!l~ pr.:-;cntalt<ln (k 'H.ku-; l't d ' un~1g~'> ­
jcux laucunc frt-qut.::JKC mdiqtu.!el 
C0/1:/I't'J'!'NCE I'I<OI·l'SSII 11\Nt:! .U: .·\ 
JNT I~CiRFR l.I :S 1 IC 
:\ssc..: ùu liu1cmcnt çn m,·-;urç ti~ po,;çr b lll<lJOnté 
gi.!SIC'S IISSOCI~S i\ Jn~.,.·ompi·tCih'C" ( J J des 15 
proposé>! 
CUNCEPTION 1)1 ·. 1. l ; lïl ISt\ liON DI ·S I'IC 
EN CL\SSI: 
Pcrsuad~c du potcnlicl p~dagogique d llhHÎVillcur 
de l'111kg.rallon des Tl(' en êi:Jss~ du 1" cydc 
U 111.1~ :\ liON Dl5 Il(' 
f~.ŒQ!!.!KlJ~: êlUCUll Lh: J JI~l!llll:ilt 
Pm!C~si(lnnrilc 1' : :w.)u! cie la consultatinn de 
S!l~S d ·::;..:1!\ JI CS p~d:lgP~ HJUl' S Cl ~,.h: 
LOmmulli~atton aH.T les parl'nt~ 
l31Lteo"''~ 1' P<' l "'des d :HdJCI' li(· 
qu\•tîdJ-.:nne:-. avec !...:" L'il·h'S, k ., l <k:-. Slk"i par lèS 
l'Ît.:\t."~ . >.:!'1\'ol dun ~o.' <'lllf!L' l par ks ck'\.è:-,. 
prl~s-.:ntat!on dun ,,!hum phPlil'\ :ttJ\ JKll~~nh 
l Jrequ~m· c d une~~ ~o.IU;\lll.' heurts p~l! ':it'llWin() 
fl'~\'Urs ;tu>.. l'Il' p~Htr th,_;J~hl"r l !11li.Hili<~tton <1\t..'l' 
k:- ~k,·c~. inve~ti'iSl'l1ll'lll d~ kmp~ pour b 
r~..·ch~rchL l";.:;xpior~llt<'n l'll"!!l'il:.lil:\!ton du 
mat~..~rit!l 
Ct l:-.JN,\IS~V'!t I·.S 1 1:< ! 1 '(JI ()(ll!)l i i:S 
l tili-..:atnct.: cxpt.:l1\.'. t.:'«.:dknt rll\è:ill dé maltlï'\è 
ck nombreux outils ltXhncdogiqul'"· <lJOHl dt.: la 
Cù llcctiùn de villl'ùs 1' 
COtvll'l: I'FNCF I'ROH-.:o.SI( lNNI ' I 1 1: :\ 
!~IFGRŒI .LS 11<'1' 
Forh~nwnt rn mc:.urt' rlc pm .. ~..·r la qua-;î~tPialit~.~ 
gl!~te~ a~~ncil:s it la cOm]K'Il'llt:<.' ! I..J <k:-. 1 S 
I'''<'POs::s) 
!iv\1'1.1(' ;\ II(JN 1>.\ N:-,! 1· l'i{IJ.II 
Engagl:l· èt prnat...ll\ è. JK'tHI.mt ~..·tçntt\~ Jc, 
rèll(Pnlrc:--. imphquL '\t· .. ck' c~. L \jl!:rnn cnt~; 
partage ;l\t.!C :-.>.!" n' lleg w.:' . 1:111 pan dt.: s~.· :-
1\'t-~..m1nundatton ' 
!'(hl llO"\ l' \R 1< \ l' l't iR t \l .\ 1 !t 
1 .:ader. pC!""')tJ nnL" ~ J t.' l lTt.! lKè au).. ~-t.! tl\ de ;-,è~ p ;; 11r~ 
aux pb n"- tl..'~.·hn P lng t ~,.lUl' t.: l p~c l:tgugiq uc. p~..·r,onnc 
~..· l e dmt:-. k lutur 
Figure 1 O. Schéma synthèse du portrait de 1 'ense ignante de première année (E lsa) 
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4.2.2 Portrait de l'enseignante de deuxième année (Nathalie) 
4.2.2.1 P01trait initial 
Caractéristiques personnelles 
Nathalie est une ense ignante qui appartient à la tranche d'âge des 51 à 55 ans. Ell e 
enseigne la deuxième mmée du premier cycle du primaire et cumu le plus de 26 ans 
d'expérience en ense ignement, dont moins de 10 ans au premier cycle du primaire. 
Elle occupe un poste pe1manent à temps partiel , à raison de quatre jours par semaine 
(document E2Q1 , question 6). 
Natha li e reconnaît que certai ns aspects de sa perso nnalité ou d'ordre personnel 
peuvent avoir une influence sur son intégration des TIC en classe. Ell e indique à ce 
sujet qu 'e lle « abandonne assez rapidement » quand ell e rencontre « un pépin » 
(document E2E, paragraphe 88) . Elle admet ne pas être «persévérante vraiment » 
(document E2E, paragraphe 243) . D'autre part, Nathali e ne compte personne, dans 
son entourage immédiat, aya nt un intérêt marqué ou un emploi li é à l' informatique 
(document E2Q 1, question 9). 
Connaissances technologiques 
Nathalie se considère « débutante» dans l' utili sa ti on des TI C (doc ument CJ -
18112010, extrait 87,327 - 513 ,4 15). Ell e considère que le recours aux TIC comporte 
pour elle «beaucoup de choses qui sont difficiles» (document E2E, paragraphe 52). 
Les outil s technologiques pour lesquels Nathali e indique posséder le plus haut ni veau 
de maîtrise, soit un ni veau « moyen », sont les suivants : apparei l photo numérique, 
logiciel de traitement de texte, moteur de recherche, logiciel de navigation , site Web 
Youtube (document E2Q l , question 12). Ses hab il etés quant à !"utili sation de ces 
outil s se limitent par aill eurs aux opérations de base (document E2Q 1, questions 13 à 
17). 
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Utilisation initiale des TiC (personnelle, professionnelle et p édagogique) 
Nathalie estime utili ser l' ordinateur depuis quatre à six ans. Elle utili se les TIC 
principalement à des fins personnelles, et ce, à raison de plusieurs foi s par jour 
(document E2Q 1, questions 10 et 11 ). Elle précise dans quell es c irconstances : 
« Pour ma vie personnelle, c 'es/ plulôljusle des courriels et rentrer des photos dans 
des doss iers, c'est à peu près tout» (document E2E, paragraphe 243). 
Nathalie indique éga lement se servir des TIC à des fi ns professionnell es, depuis un à 
tro is ans. mais préc ise y avo ir recours moins d' une foi s par sema ine dans cette 
optique (document E2Q 1, questions 10 et Il ). Ell e n' identifi e toutefo is aucu n outil 
technologique assoc ié à son utili sation profess ionnelle et affi rme ne pas utili ser les 
TIC dans le cad re de ses activités professionnell es, qu ' il s'agisse de pl anification, de 
consultation de sites Web, de gestion de classe, de communication, ou autres. 
En tin , Natha li e précise qu 'e ll e n' uti 1 ise pas les TIC à des fin s pédagogiques 
(documentE2Q l , questi ons 10 et Il ). Ell e reconnaît n'avoir jamais engagé ses élèves 
dans des tâches réalisées avec les TIC (document E2QI , question 19). 
Compétence professionnelle initiale à intégrer Les TIC 
N'ayant jama is utili sé les TIC à des fin s pédagogiques, Nath ali e éva lue ne «pas du 
tout » être en mesure de poser les gestes assoc iés à la compétence profess ionnell e à 
intégrer les TIC à ses activ ités d ' ense ignement et d ' apprentissage (document E2QI , 
question 22). Ell e indique que ses besoi ns quant à l' accompagnement consistent à ce 
qu'elle se sente« un peu à !"aise » (document E2Q l , question 25). Ell e espère que sa 
participat ion à cette recherche-action 1 ui permettra de se « met11·e à jour » (docum ent 
E2Q 1, question 24) et de s · « ou tiller » (document E2Q 1, question 23) au regard de 
!Intégrati on pédagogique des TIC. 
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athalie considère enfin que son éco le est, en général, « novatrice» au plan de ses 
pratiques par rapport à d'autres écoles, et « assez novatrice» quant aux pratiques 
technopédagogiques (document E2Q l , questions 7 et 8). 
4.2.2.2 P01trait évolutif 
Conception de 1 'utilisation des TIC en classe 
Nathalie croit que le recours aux TIC peut aider les élèves à apprendre (document 
E2E, paragraphe 255). Ell e considère que l'intégrati on des TI C au premier cycle du 
primaire comporte certains défi s particuli ers, mais se montre ouverte à ces derni ers : 
Je rev iens tout le temps à !"hi sto ire du clav ier, de ne pas avo ir le aptitudes, 
mais il s [l es élèves] vont se sentir plus à l' aise à retrouve r les lettres sur le 
clavi er, à savoir comment faire la majuscule. Et étant donné qu ' il s so nt enco re 
en apprenti ssage de leurs lettres, surtout en premi ère année, pourquoi pas 
commencer? (document E2E, paragraphe 267) 
Pour Nathali e, le recours aux TIC est une faço n diffé rente de stimuler les élèves, 
compte tenu du «fa ir que pour eux, c 'es f comme un j eu » (document E2E, paragraphe 
259) . Ell e considère que les TIC offrent « tellement de possibilités» et note que «ça 
fa it changement du tableau et de la craie ! » (document E2E, paragraphe 247). C'est 
avant tout l'intérêt des élèves pour les TIC qui motive Nathali e à intégrer les TIC à 
ses pratiques pédagogiques . Cet intérêt chez les élèves, ell e a pu le constater lors de 
son expérimentati on dans le cadre du projet d' accompagnement. éanmoins, athalie 
estime manquer de temps à consac rer à lïntégrat ion des T IC. Elle croit éga lement 
que le temps qu 'elle in vestirait à e ffect uer des ac ti vités en lien avec les T IC avec les 
élèves serait du temps qu'ell e ne pourrait consacrer à la pédagogie (documen t E2E, 
paragraphe 236). 
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Utilisation des TIC (personnelle. professionnelle et pédagogique) 
Au tem1e du projet, Nathali e indique touj ours utili ser les TIC à des fins personnell es 
à raison de plusieurs fo is pm· j our. 
Contrairement à la situation de départ, Nathalie indique en fin de projet avoir recours 
aux TIC dans le cadre de ses pratiques profess ioru1ell es à raison d' une à deux fois par 
semaine, ce qui constitue une progression en termes de fréquence par rapport au 
début du projet (document E2Q2, questi on 1 ). Ell e indique avoir recours aux TIC 
pour consulter des sites proposant des acti vités et des scénari os pédagogiques, pour 
trouver de l' information de même que pour communiquer par courri el avec les 
parents (docum ent E2Q2, questi on 8). 
Les outil s technologiques que Nathalie indique utili ser à des fi ns personnelles et 
professionnell es demeurent inchangés. Cependa nt. pour l' ensemble de ces derni ers. 
el le évalue en fin de projet que son niveau de maîtri se de ces demiers es t « bon » 
comparativement à « moyen» en débu t de projet, à l' exce ption elu porta il et des 
communautés virtuelles qui demeurent associés au niveau «débutant» (document 
E2Q2, question 12). 
Pour ce qui a trait à l' utili sat ion des TIC à des fins pédagogiques, Nathali e indique 
toujours, à la fin de cette recherche-acti on, y avo ir reco urs moins d' une fo is pa r 
sema ine (document E2Q2 , question 1 ). Dans la perspec ti ve cl ·une intégratio n 
éventuelle, son utili sa tion pédagogique des TIC po rte sur la recherche de «petits 
textes qui peuvent être lus» par les élèves, sur l'explorati on de sites Web qLII 
s'adressen t aux «jeunes» (document E2E, paragraphe 243) ou qui proposent des 
activités d'initiation au clav ier. Nathalie explore également les signets diffusés dans 
la communauté virtuell e. 
Dans ses échanges courriel avec la chercheuse et dans son journal de bord , Nathalie 
témo igne des diffic ul tés qu 'e ll e rencontre. aux plans de !· exp lorati on, de l' accès à la 
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communauté virtuell e, de l' enregistrement du journal de bord et du matériel 
informatique disponible à l' éco le. Par couniel, e ll e demande à la chercheuse d"être 
guidée « step by step » afin de poursuivre ses exp lorat ions (document E2C -
080320 Il , paragraphe 2 17). À l' éco le. elle se réfère au technicien en informatique 
afin de résoudre les problèmes de son ordinateur p01table (docu ment E2C - 080320 Il , 
paragraphe 217). À di fférentes occasions, Nathal ie fa it part de ses « nombreux 
problèmes d 'ordinateur » (document E2J - 140320 Il , paragraphe 13), de ses « essais 
qui ont été très frustrants et demandaient beaucoup de temps», (document E2J -
14032011 , paragraphe 17), de son impression de tourner « en rond » (document E2C 
- 080320 Il , paragraphe 2 17), du fait qu'elle se sent «encore au stade du 
bafouillage » (document E2J - 1904201 1, paragraphe 46) ou encore un peu 
«découragée » (document E2 .J - 3 10 120 Il , paragraphe 58). Malgré ses exp lorations 
au fi l des rencontres, lesquell es lui permettent d'app réc ier « qu 'il y o des 
possibilités » (document E2J- 3 10120 Il. paragraphe 49) en term es d' intégrati on des 
TIC en classe, e ll e est ime qu 'e ll e peut « d(fficilement envisager être à 1 'a ise avec les 
élèves et les outils ex istants » (document E2J - 3 101 20 1 1, paragraphe 35). Après la 
quatrième rencontre, ell e se fixe tout de même un premier objectif d' intégrat ion des 
TIC avec des élèves : « Je compte essayer certaines des activités de lecture avec mes 
élèves en récupération » (document E2J - 190420 Il , paragraphe 50) . 
Ainsi, à la différence de ses réponses de début de projet, athalie partage en fin de 
recherche-action avo ir déjà engagé quelques-uns de ses élèves dans des tâches 
réalisées avec les TIC. Ell e préci se toutefois qu' ell e n'utili se pas les TIC avec 
l' ensemble de ses élèves. L'utili sation des TIC à des fin s pédagogiques que Nathalie 
identifie alors correspond à une péri ode de récupération avec quelques élèves lors de 
laquell e ell e a proposé « des j eux comportant des sons à travailler » à l' ordinateur 
(document E2Q2, question 9). Malgré ses appréhensions quant à ses propres 
connai ssa nces de base de l' ordinateur et quant à ce ll es de ses élèves, athali e 
explique avo ir été surpri se par le déroul ement de l' activité proposée : 
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En fait , pour moi , c'est déjà un défi important de trava iller avec ces trois 
enfants-là. Mais ça m'a vraiment étonnée de voir combien il s étaient à !" aise 
avec l'ordinate ur. C'est sür que nous, on est pogné avec ça, mais je me di sa is : 
«Un portab le, ce n' est pas tout le monde qui a ça à la maison.» Aucun 
problème. Sans la souris, ils savaient exactement comment déplacer le curseur, 
aucun problème. (document E2E, paragraphe 76) 
Nathalie suggère que cette activité de récupérati on intégrant l" ordinateur lui a permi s 
de se rendre compte de l' intérêt et de l' aisance de ses élèves (document E2E, 
paragraphe 16). Elle indique avoir trouvé intéressante cette expéri ence (document 
E2E, paragraphe 28) et avoir réa li sé qu 'ell e était plus à l' aise avec quelques élèves 
seulement pour commencer (document E2E, paragraphe 12). Ell e indique ne pas 
avot r eu de difficulté à récupérer des portab les foncti onnels, pui squ" ell e es t all ée 
chercher ceux qui éta ient branchés dans la classe d' un co ll ègue (doc ument E2E. 
paragraphe 141). Natha li e exprime qu 'e ll e aurait a imé se rendre plus loin dans son 
utili sation pédagogique des TIC, mais qu 'e ll e ne s'en juge pas prête : «je pourrai me 
p ermettre de fa ire des petits pas avec quelques élèves et quand je serai vraiment à 
1 'aise, j e pourrai Le fa ire avec toute la classe » (document E2E, paragraphe 80) . Ell e 
estime que le fai t que les ordinateurs ne so ient di sponibles que dans un fo rmat de 
mini-l aboratoire constitue une difficulté supplémenta ire à son intégration des TIC en 
classe: «c'était un petit peu plus compliqué, il fa llait le fa ire en petits ateliers 
.finalement. Ça, j e ne me sens pas vraiment ù l 'aise de le faire» (document E2E, 
paragraphe 20). 
Enfin , Nathali e est ime qu 'e ll e n' est pas encore « très, très avancée» dans sa 
démarche (document E2E, paragraphe 40). Ell e se sent limitée et indiq ue en être« au 
stade de frustration» (document E2E, paragraphe 44), ce qu'elle attr ibue à son 
« manque de connaissances» (document E2E, paragraphe 48). E ll e reconnaît 
toutefo is que son utili sation professionnelle et pédagogique des TIC a progressé au 
cours de cette recherche-action: 
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C'est sùr que ça m' aidait à petits pas, ma is j e me di s que c'est un petit peu un 
apprenti ssage concentré. Quand tu n'en connais pas beaucoup, de p lu s en plus 
tu en connais, plus ça fa it un change ment et de plus en plus tu peux ... Moi, 
c ' est de même que j e vo is ça. Tu peux vra iment continuer à ava nce r. Q uand tu 
es vra iment au début, c 'est un petit peu plus lent. Mais oui , j ' a i évo lué. c 'est 
sùr! (document E2E, paragraphe 184) 
Compétence professionnelle à intégrer les TIC 
À la fin de la cinquième rencontre du projet d ' accompagnement, Natha li e éva lue de 
nouveau dans que ll e mesure e ll e se se nt apte à poser les gestes li és à l' in tégrati on des 
TIC en classe. Alors que, dans son premier qu esti onnaire, Nath ali e a répondu «pas 
du tout en mesure>> à l' ensembl e des quinze énoncés en li en avec les sous-
composantes de la huiti ème compétence profess ionne ll e, seul ement s ix énoncés 
demeurent identi fiés à ce niveau dans le second questionnaire (E2Q2, ques ti on 12). Il 
s ' ag it d ' un e progress ion dans neuf des quinze énoncés proposés . Cette progressio n 
n ' est toutefois pas marquée. Dans huit cas sur neuf, Natha li e ind ique que so n ni veau 
de m aîtrise est passé de «pas du tout en mesure » à «peu en mesure» . Dans le 
neuv ième cas, celui portant sur la capac ité à a mener les é lèves à s'entra ider po ur 
résoudre des problèmes techniques, elle se considère « moyennement en mesure» de 
poser des gestes. Le tableau 7 rend compte de la progress ion des réponses de Nathali e 
dans les questionnaires administrés à la premi ère et à la demi ère rencontre du proj et. 
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Tableau 7. Comparaison des réponses de Nathalie aux questi onnaires de début et de 
fin de projet 
Énoncés des questionnaires en lien avec les sous-composantes 
de la huitième compétence professionnelle 
a) Exercer un esprit critique et nu ancé par rapport aux limites et 
avantages véritabl es des TIC comme souti en à l'enseignement 
et à l'apprenti ssage 
b) Éval uer le poten ti el didact ique des TIC en relation avec le 
développement des compétences du programme de format ion. 
c) Communiquer à l'aide d'outil s multiméd ias vari és. 
d) Utili ser efficacement les TIC pour rec hercher, interpréter et 
communiquer de 1 ' in formatio n et pour résoudre des prob lèmes. 
e) Utiliser efficacement les TIC pour vous const ituer des réseaux 
d'échange et de fo rmati on cont inue concernant votre pratique 
pédagogique. 
f) Aider vos élèves à s'approprier les TIC et à les utili ser pour 
fa ire des ac ti vités d'apprentissage. 
g) Aider vos élèves à éva luer leu r utili sati on de la technologie. 
h) Aider vos élèves à juger de mani ère crit iq ue les don nées 
recueilli es sur les réseaux. 
i) Utiliser le laboratoire de po11ables en classe avec vos élèves 
j) Résoudre des problèmes tec hniques qui su rvien nent en classe 
k) Gérer la classe lors de l' utili sation de TI C 
1) Aider vos élèves lorsqu ' il s rencontrent des difficu ltés en 
ut ili sant les TIC 
m) Amener vos élèves à s'entraider pour résoudre des problèmes 
tec hniques 
n) Aider vos élèves à réal iser des projets qu i requiè rent 
l' utili sation des TI C 
o) Intégrer les TIC à vos stratégies pédagogiques 
Légende 
Début Fin P1·ogression 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
3 
2 
2 
1 : pas du tout en mesure, 2 : peu en mesure, 3 : moyennement en mesure. 4 : assez en mesure. 5 : fè.J rtcment en 
mcsure. i' : augmentation 
Implication dans le projet 
Si Nathalie indique ne «pas vraiment » être satisfaite de ce qu·elle a réussi à 
acco mplir au regard de l' intégrat ion des TIC au cours de cette recherche-acti on et 
qu.elle aurait « voulu enfaire plus » avec ses élèves (document E2E, paragraphe 24) , 
el le concède sa part de responsabilité à ce chapitre. Ell e indique en ce ens: « mais 
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c 'est sûr qu 'il aurait fa llu que j 'explore un peu plus les TIC» (document E2E, 
paragraphe 28). Au sujet de son investissement de temps et de son impl ica ti on 
personnelle dans le cadre de cette recherche-action, elle ajoute : « 'est sûr que le 
rôle de l 'auto-apprentissage, ça a été selon le temps où j e me suis vraiment investie. 
En tout cas, j e tournais un petit p eu en rond, même en ayant des sites sélectionnés. Je 
1 'aifait, mais p as énormément » (document E2E, paragraphe 137). 
Lors des cinq rencontres prévues dans le cadre de cette recherche-action, Nathali e 
s' implique en participant aux discussions, aux échanges et aux réfl ex ions. Après la 
premi ère rencontre, elle manifeste son intérêt quant à l' in tégrati on des T IC, en 
insistant sur le fait qu 'ell e est débutante, mais qu ' ell e aimerait apprendre (document 
CJ - 18 J 1201 0, extrait 87,327 - 5 13 ,4 15) . À 1' iss ue de la deuxième rencontre, elle 
s' attribue un devoir de recherche en vue de partager ses résultats lors de la rencontre 
suivante (document CJ - 3101 20 l 1, extrait 43, 158 - 503,204). En li en avec ce devoir, 
à la troisième rencontre, ell e partage des documents imprimés proposant des 
exerci ces portant sur l' initiation au clav ier, lesquels elle a trouvés en ligne (document 
CJ - 3 101 201 1, extrait 34,207 - 483 ,650) . Lors de cette rencontre, ell e témoigne du 
fait qu 'e ll e ne se sent touj ours pas habi le et à l' aise dans l' utili ati on des TI C 
(document CJ - 1403201 1, extrait 34,207 - 483 ,650) . À la quatri ème rencontre, ell e 
partage se trouvai lles en li en avec son exploration des signets proposés dans la 
communauté virtuell e. Elle profi te du temps de rencontre pour ex plorer des sites Web 
en vue de proposer à ses élèves en récupérati on une activité à l' ord inateur (doc ument 
E2J - 190420 I l , paragraphes 9 et 33). Enfin , à la cinqu ième rencontre, Nathalie 
partage son expérimentation dans le cadre cr une période de récupérati on avec trois de 
ses élèves (document CJ - 310520 Il , ex trait 34,207 - 483 ,650) . En li en avec 
lïntégration des T IC, Nathalie di scute enfin des perspective de développement 
profess ionn el et mani fe ste son intérêt à s'inscrire à des fo rmation portant sur le 
portail lors de la prochaine année scolaire (document CJ - 300520 11, extrait 48,41 6 -
520,6 13). 
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Dans le cadre de ses réponses par couniel aux suivis que la chercheuse initie entre les 
rencontres, Nathalie rend également compte des activités qu 'e lle mène ou qu 'e ll e ne 
mène pas en lien avec le développement de sa compétence professionnell e à intégrer 
les TIC. Entre la deuxième et la troisième rencontre, elle indique que malgré ses 
«bonnes intentions » à explorer des sites Web, elle rencontre des di ffi cultés 
teclmiques et n'arrive plus à accéder aux signets proposés (document E2C, 
paragraphe 217). Après avoir sui vi les indications de la chercheuse à cet effet, 
Nathalie y parvient toutefois (document E2C, paragraphe 142) . Entre la troisième et 
la quatri ème rencontre, Natha li e avoue avo ir d'autres préoccupat ions de classe que 
l'intégrat ion des TI C. Elle indique que « malgré l'encouragement », ell e ne se sent 
«absolument pas prête et à l'aise de commencer quoi que ce soit avec les orcli [sic] 
en classe» et qu 'e ll e aurait beso in de so uti en en classe pour y arriver (doc um ent E2C, 
paragraphe 89). 
Nathali e estime enfin que sa participation à cette recherche-action «a été à la mesure 
du projet », dans le cadre des cinq rencontres, nombre de rencontres qu 'e ll e considère 
ne pas avoir été suffisa nt en termes de temps (document E2E, paragraphes 60 et 1 09). 
Position de 1 'enseignant par rapport aux TIC (rôle au sein de 1 'école) 
À l' exception d' un ense ignant plus ava ncé, l' équi pe de deuxième année est constituée 
d'ense ignants qui éta ient débutants dan s l"u tili sat ion des T IC. Ainsi. Nathali e qualifi e 
son groupe de «pas mal homogène, à une exception près » (document E2E, 
paragraphe 188) . Elle considère que ce travail d'équipe était« aidant» et que cela lui 
a permi s de constater qu 'e ll e n' était « pas toute seule» à vivre des «problèmes» 
(document E2E, paragraphes 188 et 200). Ainsi, lors des rencontres, la majorité des 
enseignants sont guidés dans la découve11e de la conmmnauté virtue ll e, du p011ail et 
des signets proposés. Au fil des rencontres, atha li e devient autonome dans sa 
navigation sur le portai l. Ainsi , lors de la troisième rencontre, ell e est en mesure 
d. expliquer à une collègue rencontrant des difficultés comment accéder à la 
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communauté vi11uell e (document CJ - 140320 11 , ex trait 34,207 - 483 ,650). Nathalie 
partage éga lement avec ses co ll ègues ses découvertes d 'activités ou de s ites W eb en 
lien avec l' intégrati on des TI C. E nfin , à la derni ère renco ntre, Natha li e fa it part de 
son expérimentation. Soulignant les réa lisations de son co ll ègue p lus avancé, elle 
suggère que ce dernier offre une formation à ses pai rs qu ant au portail (document C.J 
- 30052011 , extrait 48,36 - 520,582). 
En résumé, Nathalie est une enseignante de deux ième année qui se dit peu 
persévérante lorsqu 'e ll e rencontre des di fficultés en lien avec les TIC. En début de 
proj et, elle se considère par aill eurs débutante clans l'u t ili sati o n des TI C. Ell e utili se 
quelques outils technologiques, do nt ell e maîtri se les rudiments de base, à des fins 
essenti ellement personnelles. Nath a li e n' util ise pas les T IC dans son ense ignement et 
estim e qu 'e ll e n ' est pas du to ut en mesure d ' exercer des gestes en li en avec la 
compétence professionnelle à intégrer les TIC. E lle croit tout de même que le recours 
aux TIC peut aider les élèves à apprendre. Au cours de cette recherche-action, 
Nathalie participe aux rencontres e t ell e effectue quelques recherches en li en avec les 
TIC entre les rencontres. Elle es t confrontée à des difficultés techniques dans ses 
explorations et m anifes te à différentes occasions sa frustrati on et son impression de 
perdre du temps dan s l' utili sati o n de l' ordinateur. Co mm e e ll e n' est pas prête à 
ex périm enter en cl asse so us forme d 'a te li ers, et malgré le sentiment de ne p as être à 
1 'a ise avec l' ord ina te ur. Natha li e ex péri mente des jeux à 1" o rd inate ur avec tro is é lèves, 
dans le cadre d'u ne période de récupération. À la fin de cette recherche-action, 
Nathalie évalue que son niveau de maîtrise des outi ls technologiques auxquels el le a 
recours s·est amél ioré . Elle utilise alors les TIC à des fin s professionnelles , 
principalement pour consulter des sites à caractère pédagogique ou pour 
communiquer avec les parents . Bien que ce ne soit pas de façon marquée, Nathalie 
estime avoir progressé dans neuf des qu inze énoncés proposés en lien avec la 
compétence professionnelle à intégrer les TIC, do nt ceux liés à l'éva luat ion du 
potent ie l d idactiq ue des T IC. l' ut ili sation des ord inate urs avec les é lèves et l'entra ide 
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entre élèves lors du recours aux TIC. Enfin, Nathali e se montre intéressée à 
poursui vre son développement profess ionnel en li en avec l' intégrati on des TIC en 
classe. 
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4.3 Identification des facteurs qui influ encent le processus d ' intég ration des 
TIC chez les enseignants du premier cycle du primaire 
Qu ' il s'agisse d'Elsa, de Nathalie, ou de l' équipe-cyc le de l'éco le, il appert que des 
facteurs ont influencé le processus d ' intégrati on des TIC, chez les enseignants, au fil 
de ce projet d' accompagnement. Ces tà cteurs d ' influence sont présentés suivant la 
c lass ifi cat ion en cinq niveaux proposée par Raby (2004) selon qu'i l ont d ' ordres 
contextuel, institutionnel , social , pédagogique ou perso nnel. 
Les facteurs d 'ordre contextuel, divi sés en fonction de l'ac ronyme « TEARS » 
(Leggett et Persichitte, 1998), présentent tour à tour les éléments ayant fre iné ou 
facilité le processus d'intégration des TI C chez les ense ignant s. Les fac teu rs d 'o rdres 
instituti o11nel, soc ial , pédagogique et personn el sont toutefoi s présentés sans cette 
di vision explicite quant aux freins et éléments faci litant. Sous ces ordres, les facteurs 
sont décrits et nuancés selon des subdi visions qui identifient les catégori es de facteurs 
qui sont ressorties dans le contexte de ce projet d 'accompagnement. 
4.3.1 Facteurs contextuels 
Des quelque 440 références codées associées aux facteurs qui ont influencé le 
processus d ' intégrati on des T IC chez les enseignants du premier cyc le du primaire, 
plus de la moitié, soit 252, ont trait aux fac teurs contex tuels (pages 33 et 34). Ces 
derni ers so nt répertori és et présentés selon les facteurs fo rmul és par Leggett et 
Persichitte ( 1998) et représentés par l'acronyme « TEARS », présen té à la page 29: 
temps ( 4 7 références) , expe1tise ou formation ( 19 références), accessibilité (92 
références) , ressources (44 références) et souti en (50 références). 
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4.3.1.1 Temps 
Freins 
Au regard de la planification de l'année sco laire, les enseignants du premier cycle 
jugent que le projet d ' intégrati on des TIC devrait commencer plus tôt (doc um ent CJ -
300520 Il , extrait 90,196 - 515,231 ), ce qui permettrait de bénéfic ier des mois qui ne 
sont pas déjà consacrés à certaines activités étab li es en mars, avril et mai (CJ -
30052011 , extrait 90, 196- 515,231). Le enseignants considèrent éga lement qu ' il 
serait profi table d ' ex ploiter les TIC avec les élèves dès septembre afin d' en bénéficier 
durant toute 1 'année sco laire (document CJ - 300520 Il , extrait 90, 196- 5 15,23 1 ). 
En ce qui a trait au ca lendri er des rencontres prévues dans le cadre de ce projet, 
plusieurs enseignants de première et de deuxième années, incluant Elsa et Nathali e, 
identifient le peu de temps entre deux rencontres (un mois entre la troi sième et la 
quatrième rencontres) , ajouté aux obli gations et aux autres proj ets en cours (projet 
« ex po-science », préparation des bulletins. rencontre de parents, acc uei 1 d' un nouve l 
élève), comme une limite dans leur intégration pédagogique des TIC. li s indiquent 
dans ce contexte ne pas avo ir eu le temps d' ex périmenter en classe (docum ent CR -
190420 11 , paragraphe 41 ). Nathali e exp lique éga lement que la gestion des priorités 
tàit en sorte que le temps co nsacré à l' intégrati on des TIC n·est pas au premier plan 
de sa pratique enseignante: «En enseignement, on est tout le te111ps en train de courir, 
don c on met nos priorités où est-ce qu 'il y a vroiment des dotes limites. Par exemple, 
si c 'est le bulletin à re mel/re, c 'est sûr que j e n "irai pas fo uiller dans les sites » 
(document E2 E. paragraphe 72). E lle renchérit en ex pliquant que le temps qu ·e ll e 
consacre aux TI C s' in scrit au détriment du temps consacré à !"ense ignement et à 
1" apprenti ssage : « c ·est du temps que j'ai en moins pour lo pédogogie. Donc c ·est 
dons le choix qu ïlfoutfoire » (document E2E, paragraphe 236) . 
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Pour Nathalie, le manque de temps à consacrer à l'intégration des TI C est un frein de 
premi er ordre dans l' intégrat ion des TIC: «Ce n 'est pas qu 'on ne veut pas, c 'est 
qu'on n 'a pas le temps» (document E2E, paragraphe 64). Se lon e ll e, et bien qu 'e ll e 
les ait considérées « utiles » et qu ' ell es lui aient permi s d' ex pl orer les TIC sans se 
sentir coupable d'y consacrer du temps (document C.J- 3005 2011 , extrait 48,416-
520,61 3), le fa it qu ' il y ait eu seulement trois rencontres dédi ées au travail des 
enseignants est une lacune du proj et d' accompagnement: « e n 'est pas énorme 
quand même (. .. ), c 'est sûr qu 'on ne pouvait pas s 'attendre à des miracles » 
(document E2E. paragraphe 36). Nathali e admet éga lement que le temps qu 'e ll e a 
elle-même investi dans cette recherche-action n ·est « pas suffisant » (document E2E, 
paragraphe 155). 
Éléments facilita nts 
Pour Elsa , le temps de libération acco rdé dans le cad re de ce projet s'est avéré être un 
élément tàcil itant son cheminement dans l' intégrati on des TIC en classe , bi en qu 'ell e 
admette qu 'e lle au rait so uhaité qu ' il y en ait encore davantage: 
(. . . )cela a été util e dans le sens qu'on pouvait prendre un peu de recul et de 
vo ir qu 'est-ce qu ' il y ava it de di sponibl e au ni vea u, par exemple, des ate li ers . 
Tout ce la, pour les mettre en place . C'était toujours des choses qu'il fa udrait 
faire sur notre temps à nous-autres. Le fa it d ' avo ir ces libérati ons-là, j e pense 
que ce la a aidé auss i au niveau de la planification et de la recherche d'idées 
aussi. (document E 1 E, paragraphe 11 5) 
La directrice adjointe, Zoé, abonde clans le même sens quant à la nécessité et à 
l' importance d'octroyer du temps aux enseigna nts dans le cadre de libérati ons; e ll e y 
voit une façon de motiver les enseignants et de les outi ll er à intégrer les TIC 
(document DE, paragraphes 165 à 167). Ce point de vue est partagé par d' autres 
enseignants elu premier cycle qui suggèrent quïl serait aidant que du temps reconnu 
pour l'intégrati on des TIC soit prévu cl ans leur tâche (document CJ - 250 12011 , 
extra it 88,55- 473 ,1 08). 
139 
4.3. 1.2 Expettise ou fom1ation 
Freins 
Dans le cadre de ce projet d'acco mpagnement aucun frein li é au facte ur d'ex perti se 
ou de formati on n'a été répertori é. 
Éléments fa ci lit an ts 
Selon Zoé, la directrice adjointe, le développement professionnel des ense ignants 
quant à leur utili sa ti on professionnell e et pédagogique des TIC peut emprunter 
différentes avenues. Outre le temps de libération , certaines de ces avenues ont été 
mi ses en place ou offerte s à l' éco le : formati on dans le cad re d ' un projet, réseautage 
et budget pour les projets de perfectionnement. D'autre part. certaines tâc hes des 
enseignants, telle la consignation des notes du bull etin ou la lecture du bulletin 
d' inform at ion remi s hebdomadaire ment par la directi on, requièrent le recours aux 
TIC: « Ils n 'on! pas le choix de passer par là, c 'es/ absolument nécessaire » 
(document DE, paragraphe 1 07). 
Au chapitre du développement professionnel, pour Elsa, le fa it de participer au projet 
d' intégration des TIC a été déterminant dans ses apprenti ssages et dans sa progression 
au cours de l'année scolaire, autant pour la décou ve rte et l' ex ploration de sites Web 
que pour le temps accordé à la planificati on et au partage: « Parce que probablement 
que j 'en n 'aurais pas fa il directement avec les élèves. Donc, ça o été aidan! d'avo ir 
ce projet-là pourjustement mellre cela en place » (document E 1 E, paragraphe 182). 
Nathali e partage l' opinion d' Elsa quant à la contribut ion de ce projet à son 
développement professionnel. Ell e exprime avoir appréc ié le temps des rencontres 
pour découvrir et exp lorer les sites Web suggérés : « Les rencontres ont été très 
resp ectueuses de nos limites. J'ai bien aimé prendre du temps à explorer les signets » 
(document E2Q2, question 14). Ell e souligne également que les rencontres lui ont 
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permis de découvrir une ressource au sein de son équipe-éco le : «Je vois aussi que je 
peux avo ir fa possibilité d'aide dans mon cheminement avec notre conseillère 
pédagogique» (document E2Q2, question 14). 
La fo1mati on par les pairs s'observe lors des invitations lancées à Elsa par ses 
collègues du premi er cyc le qui la consultent pour des ques ti ons d 'o rdre tec hnique ou 
pédagogique, en li en avec les TIC. Aux yeux de plusieurs, Elsa joue un rôle de 
pers01me-ressource, de façon plus ou moins form ell e. Leur souhait qu 'e ll e dev ienne 
une personne-ressource nommée au sein du comité TIC à mettre en place confïm1e 
aussi cette perception. Enfin, en mati ère de partage ou de formati on par les pairs, une 
communauté virtuell e sur le portai l dev ient éga lement un li eu d'échange pour chaque 
équipe-cyc le de l'éco le. Au fil de ce projet, au premi er cyc le, différents documents y 
ont été partagés par la chercheuse, la conseill ère pédagogique et Elsa . 
4.3. 1.3 Accessibi lité 
.· 
L'access ibilité aux technolog ies deva it a prio ri être assurée par le laborato ire mobile 
d' ordinateurs portables dont l' éco le s' était muni e, prémisse de ce projet 
d' accompagnement . Or, l' access ibi lité es t le facteur d' influence présentant le plus 
d'occurrences (92 références dans 28 so urces) dans le cadre de l'analyse des données, 
surtout à titre de fre in , mais aussi à titre d'éléments fac ilitant lïntégrati on des TIC. 
Freins 
Lors de la deuxième rencontre, les enseignants utilisent leur propre portabl e. Il s 
s' inquiètent dès lors de la di sponibi lité du matériel infom1atique pour organi ser des 
act ivités avec les élèves (document CR - 3 10120 Il , paragraphe 46) . Le laborato ire 
mobi le semble déjà désuet et il ne reste que quelques portables fonct ionnels. Les 
enseignants font remarquer quï l n' y a aucune procédure établie quant à la réservation 
des ordinateurs. quant au chargement ou à l' ouverture de ces derni ers. Les 
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enseignants rédigent également une liste de matéri el à acheter et de véri fï cati ons à 
effectuer avant que pui sse s'amorcer l' utili sation des ordinateurs en classe . Bien que 
la chercheuse et la conseillère pédagogique indiquent qu·un sui vi auprès de la 
direction sera effectué en ce sens, les enseignants demandent à ce qu e la pl anifi cation 
des actions à mettre en place avant la prochaine rencontre ti enne compte de l"une ou 
l' autre des éventual ités suivantes: des ordinateurs fonctionnels seront di sponibl es ou 
non (CR-annexe- 3 101 2011-, paragraphes 50 et 59). 
En suivi à cette rencontre et aux vérifications effectuées, la conseill ère pédagogique 
écrit à l' équipe de direc ti on de l' éco le afin de signaler l" état des ord inateurs portables 
di sponibles. Ell e souligne alors le beso in de di sposer d'au moins six ordinateurs 
po11ables fonct ionnels, aussi bien pour les expérimentat ion des enseignants en classe 
que pour les rencontres d'accompagnement qui prévo ient uti 1 iser les orel inateur 
destinés aux élèves (document cre, paragraphe 360). 
Lors des rencontres subséquentes, les enseignants du premier cyc le réitèrent leurs 
beso ins matériels et signalent que la disponibi li té du matéri el demeure un défi au 
cœur de leurs préoccupati ons (document Projet d' intégrati on des T IC - 1403201 1, 
paragraphe 66). Dans cette optique, Nathalie exprime le sentiment qui anime, à son 
avis, 1 ' équipe des ense ignants : «Nous avons des .fi"ustrations concemant nos 
ordinateurs. JI semble y avoir des problèmes un p eu partout » (document E2C, 
paragraphe 209). 
Les commentaires d' Elsa aya nt trait à l'access ibili té, à la disponibilité et à la qualité 
du matériel , de même que ceux ayant trait aux répercussions négati ves de ces derni ers 
sur son intégration pédagogique des TJC, sont par aill eurs nombreux (35 réfë rences) : 
Au début, quand il est ve nu le temps d'a ll er chercher les ordinateurs sur le 
char iot, là. on s'est rendu compte que ce la ne fo ncti onnait pas. Il manquait du 
matéri el ( . . . ). Donc. c 'est sür que c'était découragea nt. (document E IE, 
paragraphe 71) 
- --------- --
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C'est quand même beaucoup de travail à réa li ser avant de mettre les élèves en 
action. (document E 1 C, paragraphe 328) 
La qualité du matériel mis à ma disposition, mais aussi la disponibil ité de ce 
matériel : des élèves d'autres ni veaux qui ve naient emprunter mes ordinateurs 
(sur lesquels il y avait mes signets) et quand on me retournait des ord inateurs, 
ce n'était pas les miens ... (document E l Q2, questi on 16) 
Ce n'est pas évident, se lancer dans un projet quand les outil s ne foncti onnent 
pas ou sont introuvables. (document El C, paragraphe 325) 
À titre de contrainte dans l' intégrati on des TIC en classe au plan de l' access ibilité, 
Elsa identifie enfin également les difficultés à se connecter au réseau Internet sans fil 
dans sa classe ou à effectuer des téléchargements (document CJ - 3 10520 1 1, extrait 
41 ,232- 520,389). 
Éléments facilitants 
Aux ye ux de Zoé, directri ce adjoi nte de l' éco le, l' access ibi lité au matérie l 
informat ique est un enjeu central dans l' in tégrat ion des TIC aux prat iques 
professionnell es et pédagogiques des enseignants. Elle croit que le matériel offert à 
l'éco le contribue à l' intégrati on des TIC. Ell e constate d'abord que le fa it que les 
ense ignants di sposent tous d' un ordinateur portabl e constitue une nette améli orati on : 
Juste le fai t que les enseignants, maintenant, ont chacun leur ordinateur. .. 
pa rce qu'avant c' éta it un ordinateur da ns le sa lon du personnel. tout le monde 
se le partageait. Là, chac un a son petit ordi. Je vo is beaucoup d' ense ignants. 
quand je marche [dans] mon école, avec leur portable ouvert sur leur bureau 
pendant qu' il s enseignent. C'est vra iment, de plus en plus, un outi l qui es t 
présent, qui fait partie du paysage. (document DE, paragraphe 127) 
Zoé considère éga leme nt que les laboratoires mobiles d'ord inateurs portab les de 
l' éco le so nt des avancées en termes d'accès aux postes informatiques et d'utili sat ion 
de ces demiers par les enseignants : 
Le chariot fait partie du paysage. Il roul e, il est utili sé. Il est tellement utili sé 
qu ' il y a des ord inateurs quïl fa ut retourner à la co mpagn1 e pa rce qu ' il 
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manque des petites touches ... Donc, le matériel est utili sé. Pour moi, ça, c·est 
une grande avancée. Avant, on par lait d'un laborato ire dan s une classe et tout 
le monde se dép laçait. Je trouve que c'est beauco up plus présent qu ' avant. Ça 
c 'est une grande avancée. En plus, je dirai s le sans fil, le fait qu 'on puisse 
circuler avec les portables. C' est le «fun » de voir les élèves circule r d' une 
classe à l'autre avec le portable entre les mains pu is en fai sant un e petite 
recherche. Je trouve que c'est une « méga » avancée. (document DE, 
paragraphe 83) 
En opposition avec cette idée, les enseignants du premier cycle suggèrent pour leur 
part que les po11ables qui constituent le laboratoire mobile du premier cycle so ient 
partagés entre les ense ignants et qu ' il s demeurent en classe (document CR -
140320 Il , paragraphes 44 et 45) . Ils suggèrent par ailleurs que ce suj et so it abordé en 
réunion générale du personnel (document CR- 310520 11 , extrait 41 ,232- 520,389) : 
( ... ) il se dégage qu ' il est aidant d'avo ir des ordinateurs en classe en 
permanence, in stall és sur des tab les afi n de permettre la tenue d ' un ate li er f ixe 
et de limiter les déplacements. L' équipe de la 1re année convient qu ' e ll e 
ai merait que chaque enseignant ait des ordinateurs en classe (ce qui éviterait 
aussi d' avo ir à les reco nfi gurer. se lon les sites choisis et mi s en marque-page). 
Au besoin , afin d'augmenter le nombre de postes, il serait poss ible de se 
prête r les ordinateurs entre enseignants. L'équipe de la 2e ann ée est quant à 
elle en faveur de l' idée que chaque ense ignant di spose de quelques ordinateurs 
dans sa classe plutôt qu 'un chariot mobile nécess itant un e certaine gest ion qui 
n' est pas encore en place. (CR- 140320 ll , paragraphes 44 et 45) 
Elsa abonde dans ce sens. Ell e fait valoir que de di sposer d'ordinate urs « fiables» à 
tout moment de la journée constitue un e source de moti vation à les utili ser (document 
E 1 E, paragraphe 202). Ell e prévoit conséquemment 1" orga ni sa ti on de sa classe pour la 
prochaine année scolaire afin de faciliter l' accès au matériel in fo rmatique et de 
favo ri ser !"intégrati on des TIC dans sa classe : 
C'est sûr que l' année prochaine, dès la rentrée sco laire. je va 1s avo 1r mon 
mini-l aboratoire ... Même si c'est juste deux ordinateurs, j" im ag ine. Mais, 
avoir un co in spécifique dans la c lasse oli dès le début de l'année. les enfants 
vont savoir que cela est le coin infonnatique. On commence déjà à tàire des 
ateli ers en inform atiqu e. Donc, ça c' es t mon objectif. (doc um ent E 1 E. 
paragraphe 194) 
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4.3.1.4 Ressources 
Freins 
Il semble que la majorité des inves ti ssements technologiques de l'éco le aient été 
réalisés au fil des trois premières années du projet d'accompagnement de 1 ' équipe-
école. Lors de l' accompagnement de l' équ ipe du premier cyc le, toutefoi s, le matériel 
informatique di sponible s' impose rapidement comme une limite constatée par 
l'ensemble de l'équipe-école: 
11 [le chariot] es t de plus en plus désuet. Je te dirai s qu ' il y a quatre ans, quand 
on l'a acheté, il était en « top shape», mais là on serait dû pour renouveler 
certains portables du chariot, parce quï l y a vraiment un rou lement. C'est de 
1' investi ssement à court terme ( ... ). (doc ument DE, paragraphe 123) 
Dans cette perspective. des vérifications quant à la poss ibi lité d ' ac heter le matéri el 
manquant ou désuet sont effectuées par la consei ll ère pédagogique tout au long elu 
projet d' accompagnemen t de l' équipe du premier cycle, mais peu d'achats se 
concrétisent réell ement : «Souvent, j e me faisais dire : « on va fonctionner avec ce 
qu 'on a, on in vestit beaucoup d 'argent ». Et c 'est vrai que, [avec] les ordis, les 
limites arrivent vite» (document CPE, paragraphe 1 02). Elle ajoute : « Je pense qu'on 
a « surfé» sur ce qu'on avait. Au niveau matériel, c 'est quoi qu'on a acheté? Même 
les minis portables ont été achetés l'année passée» (document CPE, paragraphe 1 02). 
En vue d' obtenir les sommes nécessaires à la mi se à jour du matéri el informatique de 
l" éco le. la possibilité d' obtenir un e subvention pour les TIC est vé rifi ée en cours 
d' année par l' équipe de la directi on. Le projet soumi s n' est cependant pas retenu par 
la Commiss ion scolaire (documents CR - 190420 Il , paragraphe 38 et CJ - Il 032011 , 
7,359- 476,639). 
Ainsi, malgré des in vesti ssements init iaux permettant à l" école de s' équiper de 
laboratoires mobiles d'ordinateurs portables. l' usure du matéri el au fil de son 
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utili sation combinée au manque de ressources fin ancières pour le renouveler 
engendre des conséquences ayant un impact considérab le sur l' utili sa tion des 
ordinateurs par les enseignants. Parmi ces derniè res, la désuétude du matéri el, la 
nécessité de tester le matériel avant son utili sation et le nombre restre int de postes 
fonctionnels di sponibles semblent constituer des limites importantes. 
Éléments facilitan ts 
Le projet collaboratif entre l'éco le et la Société GR ICS coïncidait à l'ori g in e avec 
l' achat d ' un laborato ire mobile comportant une trenta ine d 'o rdinateurs portables par 
l'éco le. Selon Zoé, les sommes nécessaires pour «s 'éq uiper » étaient alors 
di sponibles, ce qu 'e ll e considère avoir été aidant (document DE, p aragraphe 67) . Au 
cours de la troi sième am1ée du proj et, un deuxième laboratoire mobile de portables a 
été acheté en vue de l'accompagnem en t de l' équipe du premier cycle l'année suivante. 
Hormis les portabl es des enseignants, des mini-ordinateurs et des tabl eaux blancs 
interactifs ont également été acqu is. Ces investi ssements technologiques ont été 
possibles grâce à différentes participations fin ancières : 
Oui , il y a la Commission sco laire qui nous a al loué des sommes. En fa it, 
c ' étaient des so mmes qui éta ient données par le Mini stère, puis, bon ... 
différentes mesures ... nous on a bénéficié de ça. C'es t certain que nous o n a la 
Fondation de l'école qui a co ntribué pour qu ' on pui sse s'équiper 
convenabl ement. ( .. . ) C'est principa lem ent nos so urces de reve nu s. Il y a 
to uj ours dan s notre bud get éco le. le budget stand ard. où on est capab le d 'a ll er 
chercher certa ines so mmes .. mai s on n'est pas très riches ... (document DE, 
paragraphe 13 1) 
Parmi les ressources disponibles , les budgets prévu s pour le perfectionnement des 
enseignants, dans lesquels le développement professionnel des enseignants quant aux 
TIC s' inscrit, sont reconduits annu e ll eme nt : «Nous on va payer le peljèct ionn ement 
à 1 'écoLe. On a un budget dédié à ça » (document DE, paragraphe 99). En ce sens, 
dans le cadre de cet accompagnement considéré à titre de démarche de 
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développement profess ionn el par l'équipe de direction , les libérat ions des enseignants 
ont été payées par l'éco le. 
4.3 .1.5 Soutien 
Soutien technique et administrat[l- Freins 
Le technicien en informatiq ue ass igné à !" éco le est normalement présent à ra1 son 
d' une foi s toutes les deux semaines. Toutefoi s. dans le contexte d·un congé de 
maladie (docume nt CJ - J 0112011 , ex trait 0,384 - 522,537) , les vis ites sont 
interrompues alors que les rencontr s s· amorcent, en novembre, pour reprendre vers 
févri er (document CPC- 010220 1 1, paragraphe 644). 
À différentes repr ises, les ense ignants identifi ent le beso in quïl y ait des personnes-
ressources disponib les pour s'occuper du chariot d'o rdin ateurs ou pour leur ven ir en 
aide lorsque des difficultés techniques sont rencontrées . Elsa explique la situation en 
mentionnant que les di ffi cultés dépassent pa rfo is les ressources des ense ignants : 
«C 'est sûr que je ne suis pas technicienne en informatique. JI y a des choses par 
exemple qui se passaient à 1 'ordinateur et qui ne relevaient pas de mes 
compétences» (document E JE, paragraphe 135). Dans ces circon stances, il n' y a 
alors perso nn e d ' autre que le technici en ass igné à !" école à qui se référer (doc ument 
CJ - 300520 1 1, extrait 44, 159 - 5 19,61 1 ). L ·absence ou le peu de di sponibi 1 ité cl· une 
personne en mesure d·assurer un souti en tec hnique au se in de l' éco le constitue un 
frein dans l' expérimentation en classe: « L ïnquiétude que quelque chose ne 
fonctionne pas est toujours présente (insécurité face à la fiab ilité des ordi.s). Elles 
[enseignantes de première année] ne se voient pas fa ire de traitement de textes toutes 
seules (sans aide extem e) » (document CR- 190420 J 1, paragraphe 44). 
Se lon la d irectrice adjo inte. !"absence de so uti en technique peut même all er jusqu·à 
miner les effo rts mi s en place quant à lïntégration des TIC «Ça, ç:a peut vraiment 
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empêcher les enseignants de vivre fe projet parce que quand ça ne fonctio nne pas, ils 
n 'ont pas de temps à perdre. Ça roule tellement vite dans une année scolaire (. . .) » 
(document DE, paragraphe 71 ). 
Chanta l constate elle aussi l'importance du so utien technique dans le processus 
d'intég rati on des TTC des ense ignants du premier cyc le : « Je réalise qu'on a beau 
vouloir .fàire des projets comme ceux-là, ça prend les conditions .facilitantes. Puis, 
dans ce cas-ci, on ne les avait pas nécessairement » (document CPE, paragraphe 126). 
Ell e identifi e comme « une lacune du projet de cette année» le fa it qu ' il n'y ait pas 
eu de « ressource humaine: une aide technique» pour assurer un so utien à l' équipe 
des enseignants (document CPE, paragraphe 183). Chantal indique à ce propos que 
!" école réa li se le besoin d' un technic ien qui so it di sponible sur pl ace: «Ça nous 
prendrait quelqu 'un à temps plein, en foi/ , pour s 'occuper des ordis. On se rend 
co111pte que c'est des machines, ce sont des outils. Puis, on peut avoir un certain 
contrôle, mais c 'est complexe » (document CPE, paragraphe 90). Malgré cette 
nécessité, Chantal exprime que « la suite des choses reste à voir » quant à 
l' éventualité d' un technicien att itré à l' éco le (doc ument C.J - 300520 11 , extrait 49,71 
- 490, 136). 
Soutien technique et administratif- Éléments fa cilitants 
Respectant cette log ique. à l' inverse. la présence du techni cien inform atique à l' éco le 
constitue un aspect motivant ou fac ili tant pour les ense ignants. À titre d" élément 
important ayant fac ilité la réa li sa tion du projet. Chantal ident ifi e la visite d"un 
techni c ien à 1 ' éco le pendant quelques jours consécutifs : 
Quand le technicien s'est mi à ven ir chaque jour. Cest encouragea nt. Il était 
installé dans mon bureau( ... ) et j" ai vu les ense ignants se poin ter, donc, des 
enseignants qui faisa ient partie du projet.( . . . ) Donc. l'intérêt des ense ignants 
est là. (document CPE, paragraphe Il 0) 
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Relativement au soutien technique, Nath alie indique pour sa part qu'e lle aurait trouvé 
facili tant de bénéficie r d '« un accompagnement en classe [pour] être certaine que 
tous les ordis p ouvaientfonctionner » (document E2Q2, question 17). 
Soutien pédagogique 
Si les enseignants du premier cyc le mani festent le besoin d' un souti en tec hnique, il s 
insistent éga lement sur «le beso in d 'être accompagnés lors de leur utilisation des 
TIC en classe» (document CR - 140320 11 , paragraphe 49), à l' instar du 
commentaire formulé par Nathalie. Cependant, ce soutien souhaité semb le être d' une 
autre nature que le soutien technique tel qu'abordé jusqu'à présent. Les enseignants 
suggèrent différentes ressources qui pourra ient être mises à contribution en ce sens : 
«personnes-ressources (parents, enseignants, etc.) », «élève expert », «élève de 5e 
ou de 6f! année», « pairage de classes», (document CR - 310120 11 , paragraphes 59 
et 84). 
Elsa et Nathal ie indiquent également que les communications ( courri els, rencontres, 
discussions) avec la consei llère pédagogique et la chercheuse ont constitué une forme 
de soutien pédagogique fac ili tant dans le cadre de ce projet d' acco mpagnement 
(documents ElE, paragraphes 127 et 150; E2E, paragraphe 44; E2J - 1403 201 1, 
paragraphe 56). 
À titre de piste d'améli orat ion dans le cadre de ce projet. Elsa fo rmu le une suggesti on 
all ant dans le sens d'u n souti en à caractère pédagogique : 
( . . . )Cela aurait été plaisant d'avo ir . .. une aid e. Pa r exemp le, d' avoir ce rtaines 
périodes avec les élèves . Ça aura it été bien d' avo ir que lqu ' un qu i fa ide 
j ustement. Comme je l' ava is fa it avec ma stag iaire ( ... ). (document E IE, 
paragraphe 186). 
Nathali e abonde dans le même sens quant à un soutien pédagogique: « Voi là, malgré 
l'encouragement, je crois que j'aurais besoin d'être avec quelqu'un qui partirait ce 
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projet dans ma classe et qui répondrait aux demandes » (document E2C - 180420 Il , 
paragraphe 89). 
À son tour, la conseill ère pédagogique ex pnme sa VISIOn quant à l'importance du 
so utien dans le cadre de l' intégrati on des TI C chez les ense ignants: 
Je pense qu'on se rend compte de l'importance du soutien . Et, on se rend 
compte que ce n'est pas juste d'acheter des ordis et de leur donner des ordi s, 
c'est toutes les condit ions qui entourent: le souti en tech11ique, le souti en 
pédagogique ( ... ) Le so utien pédagogique. oui j e dirais, c'est essenti e l. 
(document CPE, paragraphe 179) 
Ce so uti en pédagogique. Chanta l le conçoi t à travers l' accompagnement des 
enseignants. Elle propose différen ts exemples pour illustrer ce que pourrait être cet 
acco mpagnement : des « visites » et elu « modelage » en classe, le développement 
d'activ ités di sciplinaires intégrant les TIC, des di scuss ions en équipe-cycle ou 
l' ex ploitati on de la communauté sur le porta il (doc um ent CPE. paragraphes 220, 228 
et 232). 
Dans la li gnée du soutien pédagogique, Nathalie et Elsa suggèrent pour leur part un 
accompagnement qui so it davantage personnalisé. athalie envisage par aill eurs la 
poursuite de son développement professionnel dans le cadre d' un acco mpagnement 
((un à un » (document E2E, paragraphe 22 8). La perspective d' un e aide ou d ' un 
accompagnement de nature plus individuali sée est éga lement proposée par Elsa, qui 
entrevoit cette possibilité pour certains enseignants : «peut-être que [pour] les 
enseignants [qui] sont moins à 1 'a ise à /'infhrmotique. c ·est sûr (jUe peut-être 1111 
accompagnement plus individualisé leur serait bénéfique» (document El E, 
paragraphe 198). 
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4.3.2 Facteurs institutionnels 
Les facteurs d'ordre institutionnel sont présentés dans le cadre théorique (pages 33 et 34). 
4.3.2. 1 Leadership de la direction 
Selon Zoé, directrice adjointe, les TIC occupent une place centrale dans l' école; le 
projet d ' intégrati on des Tl C fi gure par ai lieurs au plan de réuss ite de 1 'éco le. Ell e 
perçoit comme «essentiel » d'accompagner les enseignants clans le ur processus 
d' intégrati on des Tl C (doc um ent DE, paragraphe 23). Imp liquée depui s le début du 
projet d ' intégration des TIC de cene éco le , Zoé co nsidère que le fa it qu ' il s'ag isse 
d' un projet-éco le progressant sur une péri ode de quatre ans es t un facteur d'influence 
positive auprès des enseignants: 
( . . . ) C'est que le projet s'est fait conn aître , il a eu une bonne réputation et il a 
atteint le cerveau de tous les autres enseignants. TI y avait des enseignants qui 
étaient en attente en cette quatri ème année (ça deva it leur aiTi ver donc on avait 
pas à en fa ire la promotion tant que ça), a lors qu ·au début, il fa ll ait beaucoup 
en faire la promotion, vendre les idées, dire « oui , oui . oui . c' es t faisable, il ne 
faut pas avo ir peur, il faut a ller de l' avant ». (document DE, paragraphe 63) 
Dans sa définiti on du rôle de la direction de l'éco le dans l'intégrati on des TIC, Zoé 
aborde en premier lieu le s as pects li és à l'acqui s iti on d'équ ipe ments technologiques, 
pui s la vi s ion pédagog ique et l' accompagnement : 
La direct ion. princ ipalement. c·est surtout de fa ire !" ac hat. .. d ' a ll er chercher 
du budget et de fa ire les achats donc de coordonner, pour équiper les 
enseignants. Ensui te de ça, nous, on a la vis ion pédagogique donc les proj ets 
avec la GRI CS c'est une manière d 'assurer que les ense ignants so ient 
acco mpagnés. C'est un peu notre rô le. de s·ass urer quïl y ait de la fo rmation, 
de s·assurer de la form ati on qu i éta it donn ée. (document DE, paragraphe 31) 
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Elle précise ensuite de quell es façons, à ses yeux, la direc tion peut mcarner son 
leadership en term es d' intégrati on des TI C: 
( ... )Juste par le fa it d 'équiper et le fa it de rappeler aux ense ignants qu'il s ont 
un devo ir d' intégrer. De toute faço n, c'est une compétence à déve lopper dans 
le programm e. Donc nous. c 'est en qu elque part en ta pant sur le clou à chaque 
réunion du pe rsonnel, c ·es t en essayant de les mobili ser. Nous, on trouvait 
qu ' une des façons de les mobili ser par rapport à ça, c 'était j ustement de partir 
d 'eux. Comment eux voya ient l'intégrati on des TIC en classe. (document DE, 
paragraphe 35) 
Comme Zoé a également exercé des fonctions de conseillère pédagogique, dans les 
premières années de ce projet, ell e est en mesure de comparer son implication et son 
rôle quant à l' intégrati on des T IC chez les ense ignants se lon les fo ncti ons qu ' ell e a 
exercées dans l'éco le. Ell e admet que, comme consei ll ère pédagogique, son 
implicat ion dans le projet d' intégrat ion des TIC éta it «majeure»; il s 'ag it d ' un 
« projet central » auquel ell e a consacré beaucoup de temps (document DE, 
paragraphe 59). Selon ell e, un e conseill ère pédagogique devrait idéalement être en 
mesure d'exercer ses di fférents rôles auprès des enseignants tout en ayant 
« constamment » 1' in tégrati on J es Tl C « derrière la tête » (document DE, 
paragraphes 171 et 175). Comme direct ion, ell e exp lique que la situat ion n' est «pas 
du tout» la même: «C 'était comme un des multiples points quej 'avais à traiter dans 
fous les autres dossiers que j ·ovais à mener pendant 1 'année . .J 'étais beaucoup plus 
distante» (document DE, paragraphe 59). Ell e considère son rô le à titre de direct ri ce 
être davantage de l' ordre du « pouvoir d 'influence» (document DE, paragraphe 39). 
Au chapitre des rô les dans !I ntégratio n des TIC des ense ignan ts. cette perception 
d·une impli ca tion moins importante de la part de la direction par rapport à cell e de la 
conseill ère pédagogique est appu yée par les commentaires de Chantal, conseillère 
pédagogique dans le cadre du projet d ' accompagnement de l"équipe du premier cyc le : 
« Puis, la direction, avec toute la honne volonté. . ce n 'était pas un projet où ils 
étaient nécessairement très présents. Ça a reposé peut-être plus sur mes épaules à 
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moi » (document CPE, paragraphe 1 02). Chantal considère néanmoins important que 
la directi on s' implique activement dans un te l projet, pour qu ' il y ait, aux yeux des 
enseignants, une «certaine valorisation, et pas jus te en termes de libémtion » 
(document CPE, paragraphe 212): 
Je pense qu 'il faut que ça devienne un dossier prioritaire ( ... ) il faut qu 'on 
sente que c'est priori ta ire ( ... ) so it par un questi onn ement penda nt les 
rencontres avec les enseignants, pendant les rencontres de personnel, d'avoir 
un point à l'ordre du jour, de fa ire un retour régulier, de demander comment ça 
va, d'être présent aussi pendant les rencontres (peut-être pas toute la rencontre) . 
Mais, de venir, et, justement, de proposer, de demander quels sont les besoins 
plutôt que de juste attendre de recevo ir ces beso ins-l à. ( .. . ) Mais c'est d'ê tre 
peut-être plus proacti f. Mais, de sentir qu e ça a un poids important dans tous 
les doss iers de l'éco le. (document CPE, paragraphe 240) 
Dans le cadre du projet d ' acco mpagnement de l'éq uipe du premi er cycle. la directri ce 
adj oin te s'est montrée di sponi ble pour des moments de renco ntre ou po ur des 
échanges de courriels avec la chercheuse et la conse ill ère pédagogique. Ces demières 
lui ont remis les comptes rendus et les documents di stribués lors des rencontres avec 
les enseignants (document CJ - Il 0320 Il , ex trait 58,242 - 454,363 ). Toutefois, il y a 
eu absence de pm1icipation de l' équipe de la direc ti on lors des c inq rencontres avec 
les enseignants, malgré que cette demière ait été so lli ci tée, comme en témoigne cet 
extrait de courri el envoyé par la conseill ère pédagogique : « [No m de la chercheuse] 
désire savoir si l'une de vous deux sera présente pour cefLe rencontre. Je crois que 
cela donn erait du poids au projet » (document CPC - 20 1 020 1 0, paragraphe 1 11 3 ). 
4.3 .2.2 Leadership de la conseillère pédagogique 
Au sein de son école, la conseill ère pédagogique concède que le projet a reposé sur 
ses épaul es . Outre son étroite collaboration au projet d'accompagnement dan s le 
cad re des cinq rencontres prévues, et relativement à son implication et à son 
engagement, el le reco nn aît que c ·éta it « correct», mais que cela «aurait p u être 
mieux», (document CPE, paragraphe 62): «c 'est peut-être là oùj 'aurais pu pousser 
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un peu plus» (document CPE, paragraphe 1 02) . Elle attribue les ra isons qUI 
pourraient expliquer cet état de fa it à di fférents facteurs: 
Je ne sa is pas s i c'était le temps ou l' importance de ce doss ier-l à à travers 
d 'autres doss iers.( ... ) Mais c'est certain que le temps. en étant là deux jours 
par semaine, parfois une journée dans la semaine. ça ne permet pas d'avo ir un 
suivi très très étroit. On finit par oubli er ou les gens s' embarquent dans 
d 'autres choses auss i parce qu ' il y a plusieurs projets en branl e dans l' éco le. 
Des projets que moi, de mon côté, auss i, c'éta it mes initi ati ves ... Ça a pri s la 
place que ça a pris. Est-ce que ça aurait pu avoir une meill eure implicati on de 
ma pa1t, j e pense que oui . (document CPE, paragraphe 66) 
4.3.2.3 Comité TIC 
À plusieurs reprises, et que ce soit de la part des enseignants, de la conse ill ère 
pédagog ique ou de la direct ri ce ajo in te , l'i dée d ' un comité TIC à l' éco le a été 
soul evée. Ce comité est perçu comme une so lution à mettre en pl ace afi n de vei li er à 
di ffé rents aspects inhérents à l' utili sati on du laborato ire d'ord inate urs portab les : 
«cueillette des besoins de chaque cycle, gestion de l 'homire, procédurier, conditions 
d 'utilisation-protocole, contrôle/suivi/organisation du matériel informatique, soutien 
technique, inventaire du matériel, etc. » (document CR - 190420 1 1, paragraphe 51). 
Lo rs de l' ann ée de réali sa ti on du projet, le comité TIC a par aill eurs connu ses 
premi ers balbutiements, lesquels ont permis de j eter ce1ta ines bases quant à sa 
poursuite : 
Parlant de com ité. il était formé de [Zoé] , de [nom de l' orthopédagoguc] ct 
d'un parent cette année. Jl s ne se sont pas rencontrés souvent. [Zoé] a fait 
régulièrement le tour des classes pour parler de la procédure, mais ce la ne 
semble pas avoir d'effet sur l'utili sation des ord is qui demeure inefficace et 
désordonnée. Ce sera le mandat du comité «élargi » l'an procha in. Plus ieurs 
idées sont sur la table: la classe multimédia de 6c [année] serait en charge 
d' inspecter les chariots matin et soir; un ou deux élèves par classe sont sur le 
comité et/ou sont responsables pour leur c lasse; un prof par degré (ou par 
cycle) est responsable, etc. (document CPC - 26052011, paragraphe 65) 
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Selon la conseillère pédagogique, le comité TIC devrait être mis en pl ace dès le début 
de la prochaine année scolaire et ell e suggère que tous les utili sateurs so ient invités à 
y participer (document CJ - 300520 Il , extrait 53, 127 - 51 8,286). Dans la perspecti ve 
de la fin du projet d'accompagnement des quatre derni ères années, Zoé croit que ce 
comité est une façon de «garder vivant» le projet d' intégrat ion des TIC à l'éco le 
(document CJ - 10112010, extrait 66,578 - 487,635) . Par conséquent, ell e espère de 
ce comité « qu 'il va prendre un p etit peu de maturité » (document DE, paragraphe 
1 03) : 
Bi en là, l' urgence, c'est d 'avo ir des porteurs de projets clans l' éco le. Pui s, les 
porteurs de projet, il faut qu ' on fasse en sorte qu'il s aient du souti en. Cest 
comme s' il fa ll ait rebâtir ce qu 'on a eu comme assoc iat ion. mais à lïntéri eur 
de l' éco le. Ce qui nous manque. c' es t la personne-resso urce . Là, c'es t clair 
qu 'on ne !" aura pas parce que là on mi se sur du bénévo lat de parents. On 
espère pouvoir mettre en place un comité TI C. Je sa is qu'on va essaye r de 
mi ser sur l' experti se des é lèves . Donc, de se servir de cette ex perti se- là des 
élèves pour fa ire elu pairage à l' intéri eur de l'école. parce qu 'o n sait qu 'on a 
des élèves qui sont très avancés sur le plan des TIC et on ne s'en sert pas, on 
ne le met pas en valeur. (document DE, paragraphe 163) 
4.3.3 Facteurs sociaux 
Les facteurs d'ordre social sont présentés clans le cadre théorique (pages 33 et 34). 
4.3.3. 1 Uti lisation des TIC à !" éco le 
Comme soulevé par Zoé, le fait que ce projet sï nsc ri ve au terme d"u n 
acco mpagnement d' une durée de quatre ans a engendré une certa ine cu lture des T IC à 
!"école ou. du moins, a éveillé une certaine curiosité et engendré une cetta ine 
anticipation chez les enseignants elu premier cyc le. Au cours de l'année sco laire 
précédant cell e du projet, Chanta l effectue une «enquête» auprès de cette équipe-
cycle: 
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Le (sic) enseignantes m'ont posé beaucoup de questions concernant le projet 
( ... ) au 1 cr cycle (Ce sera quoi? Co mment l'adapter? Les é lèves do ivent-il s 
connaître le fonct ionnement du clavier? etc .). (document cre - 270 120 1 0 , 
paragraphe 151 9) 
Au fil des années de ce proj et d 'accompagnement de l' équipe-éco le, les T IC so nt de 
plus en plus utili sées au sein de l' éco le, et les enseignants en entendent parl er. À ce 
suj et, Nathalie commente : «Mais dans l 'école , en tout cas à l'étage supérieur 
[deuxième et troi sième cycl es], les ordinateurs sont hyper utilisés, les élèves écrivent 
[des] livres avec Les ordis. Je sais qu'ils les utilisent beaucoup. ( ... ) Je p ense que les 
profs mettent leurs devoirs aux adresses élèves » (document E2E, paragraphe 27 1 ). 
4.3.3.2 Coll égiali té 
Que le projet d ' acco mpagnement se so it déroul é en éq uipe es t manifeste ment 
considéré comme un facteur favo ri sant le process us d ' intégrat ion des T IC par les 
ense ignants . Ce temps de rencontre articul é autour d ' échanges s ' in sc rit de plus 
comme une occasion priv il égiée «de s 'asseoir lous Les collègues ensemble » alors 
qu ' une «semaine normale» ne le permettrait pas (document E IE , paragraphe 11 9). 
E lsa relève quelques-uns des avantages de ce développement professionnel en 
co ll égia lité : «Le fa it de le vivre en équipe, c 'est un peu être comme sur le même 
bateau. On rencontre c.:ertaines difficultés, certaines choses qu 'on voit ( ... ) donc, ceLa 
permet d'échanger avec d 'autres. Donc, je pense que c 'était positif' à ce niveau-là» 
(document E 1 L paragraphe 166). E lsa ajoute qu ' e ll e trouve « plus riche» que le 
groupe du premier cyc le ait été divisé en deux équipes (première et deuxième années) , 
puisque, au regard de l' enseignement et de l' apprenti ssage, les « réalités ne sont pas 
les mêmes » (document CJ - 30052011 , extrait 46,341 - 519 ,618). 
Le témoignage de Natha li e co rrobo re celui d ' Elsa quant à l' aspect pos iti f du travail 
d 'équipe. Les avantages qu ' ell e en dégage sont, en revanche, d ' un autre ordre : « Moi 
ça 111 'a aidée d 'être en équipe, surtout avec le groupe de deux ième année, parce 
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qu 'on es/ pas maL homogène. à une exception près. Donc ça. ça m ·a aidée, de voir 
que j e ne suis pas toute seule» (document E2E, paragraphe 188). Nathalie indique 
enfin que des «échanges avec les collègues » lui seraient utiles entre les rencontres 
(document E2J - 3101201 1, paragraphe 55). 
Le partage entre les enseignants pendant les rencontres semble en effet rayonner au-
delà de ces demières en favorisant également, par exemple, une certaine coll aboration 
entre les rencontres. C'est le cas lorsque des co ll ègues sollicitent Elsa quant à leurs 
questions d'ord res technique et pédagogique. Nuançant les répercussions relati ves au 
caractère col légial de ce projet, la consei ll ère pédagogique émet toutefoi s l' hypothèse 
que tous les échanges, notamment ceux li és aux difficultés rencontrées, n'ont peut-
être pas que des effets positifs quant à 1' intégratio n des TIC chez les enseignants : Et, 
par son témoignage [ce lui d ' Elsa] pendant les rencontres, j e pense que cela a peut-
être refroidi les autres aussi à essay er, de se dire : « Regardez, c 'est normal si elle 11 'y 
arrive pas, moije 11 'y arriverai jamais » (document CPE, paragraphe 126). 
4.3.3.3 Coll aboration en classe 
Le témoignage d' Elsa, dans le cadre de ce projet, rend également compte d' un 
élément qu ' ell e cons idère incontournab le dans l'expé rimentation qu 'e ll e a pu vivre en 
classe : la présence de sa stagiaire, une « ressource » dont ell e a pu « bénéfi cier » 
(document E l C, paragraphe 327). El le résume ainsi la contribution de cette dernière: 
« ( . . . ) j 'ai eu la chanœ d'avoir quelqu ·un pour 111 'accompaKner dans ce/fe 
démarche » (document E 1 C, paragraphe 325). Dans la planification et la mise en 
place des ateli ers dans sa classe, à partir de la vérifi cati on et l' in sta ll ati on du matéri e l 
informatique j usqu ' à l'animati on en classe, Elsa attribue plusieurs avantages à vivre à 
deux cette démarche dïntégration des TIC en classe. Ell e croit qu' e ll e aurait trouvé 
« trop comp liqué» de vivre ses ate liers dans un «cadre normal de classe». En ce 
sens, ell e estime que de ne pas être seule est «plus motivant » (document E 1 E, 
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paragraphe 71) et «très aidant » (document E l E, paragraphe 109). Compte tenu 
qu 'e ll e juge également que ses élèves de première année ne sont pas assez autonomes 
pour que les ateli ers so ient vécus alors qu 'ell e est seul e en classe, ell e estime 
«facilitant» et « nécessaire» d'être à deux (documents CJ - 140320 11 , extrait 6,423 
- 457,570; CR - 14032011 , paragraphe 44). Ell e va j usqu 'à affirm er qu' e ll e n'est 
«pas certaine» qu 'e ll e aurait «pu utiliser aussi Féquemment les ordinateurs », si 
elle avait été seul e (document E l C- 110320 11 , paragraphe 329). 
Nathali e émet à son to ur l' idée d' un e co ll aborati on en classe, dans la perspecti ve de 
ce qui pourrait être mis en place pour motiver et outill er les enseignants à intégrer les 
TIC en classe: «lv/a is c'est sûr que d 'avoir une personne avec qui tu discutes, de 
faire un genre de « team teaching », ça serait vraiment intéressant( . .. )» (document 
E2E, paragraphe 236). 
4.3.4 Facteurs pédagogiques 
Les facteurs d' ordre pédagogique sont présentés dans le cadre théorique (pages 33 et 34). 
4.3 .4.1 Premier cycle du primaire 
Dans le cadre du projet d ' acco mpagnement de l' équipe-éco le sur quatre années, le 
choix de réserve r l'accompagnement des ense ignants du premier cyc le po ur la 
dernière a1mée du projet éta it stratégique; l' équ ipe-école était consc iente du défi que 
représente l'intégrat ion des TJC auprès d"une cli entè le en apprentissage de la lecture 
et de l'écriture. Le cyc le du primaire, vo ire l' ann ée d'enseignement, semble 
effectivement constituer un facteur d'influence sur l' intégrati on des TJC en classe par 
les ense ignants, à tout le moins, sur leurs façons de le faire afin de pali er certaines 
difficul tés. 
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Chanta l exp lique la di stincti on qu 'e lle établit, se lon le cyc le elu pnma1re, clans les 
connaissances et les compétences requi ses en term es de T IC chez l'ense ignant. E ll e 
réitère de surc roît une suggesti on déjà éno ncée quant à la coll aboration en classe : 
Je pense qu'on arrive au troisième cyc le avec des élèves qui , souvent, sont 
meilleurs que nous pour uti liser les orcli s . Moi, ça arriva it clans ma classe aussi. 
Je fa isa is appe l à un e élève . . . A u premi er cyc le, c'est plus compl exe. On ne 
peut pas .. . il faut v ra iment faire offi ce de ... sans être l'expert, il fa ut savoir où 
on s'en va, il faut être capable de résoudre les problèmes . . . ou il faut faire 
appe l à des personnes qui sont capables de le faire : les parents, des élèves 
plus vieux ou la CP [conseillère pédagogique]. Mais, ça prend un 
accompagnement clans la classe. On ne peut pas juste organiser quelque chose 
et elire aux élèves « all ez chercher les orcli s, pui s intégrez ! ». (Rires) Ça prend 
un accompagnem ent plus poussé, plus soutenu , pui s une main -d 'œuvre 
qua lifi ée (donc parents, d'autres ense ignants, des é lèves ... ). (docum ent C PE, 
paragraphe 130) 
À même le premier cycle, Chantal co nsidère qu'il y a éga lement une différence entre 
la première et la deuxième année : 
Au ni veau des activ ités, c'est ce11a in que l' enfant qui ne sait pas lire encore, on 
ne peut pas exiger le même type d 'acti vités, alors que déj à en deuxième année, 
les enfants sont p lus habil es à se p romener sur l'01·di sans trop de difficu lté . lis 
peuvent rec01maître des signes, ils peuvent reconnaître des mots. En prem ière 
année aussi, mais ça demande beaucoup de souti en. Je pense que pour les 
ense ignants , c'est peut-être une inq uiétude suppl émentaire. (document CPE, 
paragraphe 134) 
Au premi er cyc le du prima ire, la gestion de c lasse apparaît comme une autre barri ère 
à l' in tégrat ion des T IC icl entiti ée par les enseignants . Dans le cadre de ce proj et, 
Chantal suggère conséquemment aux ense ignants d' organiser la c lasse en ate liers, 
p lutôt que de vivre des acti vités en grand groupe, afi n de faciliter la gestion de c lasse 
lors de l' intégration des T IC en c lasse (document CPC - 2 10 120 11 , paragrap he 80 1). 
Elle leur remet de la docum entation po rtant sur l' ense ignement par ate li ers. Les 
enseignants, intéressés, adoptent cette propositi on qui se retrouve ultéri eurement dans 
le proj et commu n d ' in tégration des T IC qu ' il s formu lent lors de la seconde rencontre : 
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Rendre les élèves plus autonomes dans leur utili sa ti on de base des ordinateurs 
portabl es en classe afin de pouvo ir ensuite utili ser l' ordinateur pour conso lider 
des apprenti ssages réali sés en classe, tell e la lecture, 1 ' éc riture, les 
mathématiques, etc. (parti e individuelle du projet, so us forme d'ateliers. à 
réali ser dans un second temps) . (document Projet d ' intégrati on des TIC - l'e 
année, paragraphe 13) 
Les étapes que les ense ignants prévo ient en vue d' atte indre ce doubl e objectif 
(document Proj et d' intégrati on des T IC - 1re année, paragraphes 24 à 34) ti ennent 
également compte du niveau de base des élèves du premier cycle, comme en 
témoignent ces exemples : 
Déve lopper un procédurier pour l' élève (o uve rture et fermeture de 
l' ordinateur, manipulati on du clavi er, de la so uri s, des écouteurs. accès aux 
activités préparées, stratégies de dépannage, etc.) 
Préparer une étiquette pl asti fi ée pour chaque ordinateur (code d' uti 1 isateur) 
Préparer des acti vités de famili arisati on (parties de groupe et en ate lier) 
Planifi er un ateli er de famili ari sati on avec les élèves 
Vivre le ou les ateli ers en classe 
Il est toutefois à noter que bien que la pédagogie par ate li ers so it adoptée par l' équipe 
conune stratégie en lien avec la gestion de classe, ce ne sont pas tous les enseignants 
qui se sentent à l'ai se avec ce tte approche. Pour Nathalie, qui ne se sent pas outill ée. 
cette baiTi ère pédagogique liée à la pédagogie par ateliers, constitue dans cc contexte 
un frein à l' intégration des TTC en classe (document E2E, paragraphe 20). 
4.3.4.2 Organisation de la classe 
Dans le cadre de ce projet d'accompagnement, ce qui «a bien fonctionné» , se lon 
Elsa, a trait à son organisatio n de la classe (document E l E, pa ragrap he 63). Elsa 
ind ique qu ·e lle considère fac ili tant d·avo ir que lques portab les situés dans une aire 
spéc ifique de sa classe, un coin « ateliers» qui prévo it des act ivités préalab lement 
sélectiom1ées et testées. Cette organisation pe1met entre autres d'avoir recours au coin 
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«ateliers » au moment choisi. De plus, la gestion de classe est ainsi fac ilitée, compte 
tenu du nombre restreint d'élèves aux ordinateurs à chaque fois (CJ- 140320 Il , ex trait 
3,253 - 114,487). À des fins de suivi, Elsa utili se une feuille d' inscripti on aux ateli ers, 
élaborée à partir d' une li ste de classe, lui permettant de vérifi er la réalisation des 
ateliers par les élèves et de commenter la qualité du trava il effectué (CJ-14032011 , 
extrait 4,399- 475,454). Enfin , le fa it de prévo ir du temps à l' horaire de classe dédié 
aux ateli ers s'est éga lement avéré être un élément détermina nt dans 1' intégrat ion des 
TIC en classe pour Elsa. Cette derni ère estime que tout ce qu 'e ll e a mi s en place, en 
termes d 'orga ni sa ti on de classe .. «est quelque chose à poursuivre» (document El E, 
paragraphe 63). 
4.3.4.3 Intérêt des élèves 
D'emblée, la croyance selon laquell e les élèves du primaire vivent entourés des TlC 
semble s'étab lir comme un facteur qui impose la nécess ité d' intégre r les TI C en 
classe. Selon la .directrice adjointe, « les élèves arrivent avec ça comme culture. Il 
faut aller de 1 'avant » (document DE, paragraphe 23). Bi en que cette idée de 
«culture » des TJC semble à ell e se ul e justifie r l' intégrat ion des TI C en classe, peu 
importe le cyc le du primaire, il resso rt à travers les témoignages des enseignants que 
c· es t surtout l' in térêt marqué des élèves lors du recours aux TIC en classe qui ait 
constitué une source de moti vati on pour eux. 
Elsa illu stre l'aspect stim ulant de lïntérêt des élèves . à différentes repri ses: 
Bien, juste le fait que les enfants voul aient venir aux ordinateurs fa ire des 
ate li ers, parfois refaire des atel iers quïls ava ient déjà fa its pour s'amél iorer. 
Ça , c' était encourageant. Ou les enfants venaient à mon bureau et disaient: 
«Est-ce que je peux être sur la li ste pour all er à l'o rdinateur?», des foi s juste 
10 minutes, mais il s éta ient super contents d' y aller. Ça c·éta it motivant pour 
eux et pour moi . (document E 1 E, paragraphe 79) 
Dans la même opt ique, athali e indique que ce qui la stimule à intégrer les TIC en 
classe est «Le fait de vo ir que les enfànts sont tellement intéressés par ça, c ·est sûr 
161 
qu 'iL y a telLement de possibiLités. et iLs sont bien là-dedans, don c:. .. » (document E2E, 
paragraphe 247). Malgré qu ' elle considère ne pas s' être « rendue très, très loin » avec 
ses élèves en ce qui a tra it à l' intégrati on des TI C, elle affirm e avoir réa li sé combien 
ils «étaient à l 'aise avec les outils» et que « ça les intéressait énormément » 
(document E2E, paragraphe 16). Ell e considère que l' intérêt et la demande des élèves 
l'amènent à ori enter son développement professionnel en ce sens: « Les éLèves m 'ont 
vraiment demandé, ils vouLaient vraiment Le fa ire. Il s 'ag it de trouver une manière de 
.faire, p eut-être avec [Chantal] pour commencer ... » (document E2E, paragraphe 80). 
Enfin . l'ensemble des ense ignants du premier cycle constate la « réaction favo rable » 
(document CR - 19042011 , paragraphe 43) des élèves lorsqu ' il s ex périmentent 
l' intégration des TIC en classe. De faço n positi ve, il s notent de plus que « les élèves 
sont autonomes, emballés et calmes pendant ces périodes [TIC] » (document CR -
19042011 , paragraphe 44). 
4.3.5 Facteurs personnels 
Les facteurs d'ordre personnel sont présentés dans le cadre théorique (pages 33 et 34). 
4.3. 5.1 Expertise et sentiment de compétence 
L'experti se ou le senti ment de compétence. en ce qui a trait aux TIC, semb le être un 
facteur ayant une influence sur le processus d'intégrati on des TIC. Selon Chantal, la 
conse ill ère pédagogique, le sent iment qui habite certa ins enseignants el u premier 
cyc le au regard de leur experti se qu ant aux T IC a une incidence sur le processus 
d. intégration de ces derni ers : ( .. . )je pense qu'il y a des enseignants, surtout les plus 
vieux, qui ne se sentent pas très à l 'a ise. ils n 'osent pas en parler, pour eux c 'est une 
.faille. i ls sentent de la press ion par rapport à ça (document CPE, paragraphe 158). 
Pour certains, dont Nathalie fait parti e, le fait de ne pas se sentir compétents avec les 
TlC est un fre in à 1 'intégration de ces derni ères en classe :J'aurais aimé être capable 
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de .fàire participer toute ma classe, mais je ne me sens pas prête. Pour ma part, je 
devrai accepter mes limites et fà ire des activités avec des petits group es (document 
E2Q2, question 16). Cette barrière liée à la connaissance des T IC et à la compétence à 
les utili ser est c lairement exprimée par Nathalie en cours de projet: Pour le moment, 
l 'ordi est une source de .fi-ustration et de perte de temps. Je peux diffici lement 
envisager être à l'a ise avec Les éLèves et les outils existants (document E2J -
14032011 , paragraphe 35). 
À l' inv erse, E lsa témo igne du fa it qu e le sentiment «d 'être à l 'aise avec 
1 'info rmaliq ue » a fa c i 1 i té son processus d ' intégrat io n des Tl C (document E 1 E , 
paragraphe 99). En p lu s d 'ê tre faci litant, Elsa suggè re qu e le se ntim ent de 
compéte nce est st imul ant : «C'est plus stimulant de faire vivre ce projet-là aux 
enfants, parce que lorsque tu sais comment quelque chose fo nctionne, c 'est plus 
motivant à fa ire» (document E 1 E, paragraphe 222). 
4.3.5 .2 Intérêt pour les TIC 
A vo ir un intérêt pour les T IC semble également être un facteur p ouvant stimuler les 
enseignants à les intégrer en classe. Ma lgré que lques appréhensions de dépa11 chez 
certains enseignants du premi er cycle, Chantal co nsidère« [q u ' ] ils ont démontré une 
grande participation et un grand intérêt » dans le cadre de ce proj et 
d· acco mpagnement (document CPE, paragraphe 50) . Un in térêt marqué pour les T IC, 
aux pla ns personnel , profess ionne l et pédagogique, est également un fac teur 
personnel qui caractér ise le pa rco urs d ' Elsa. 
4.3 .5.3 Engagement 
Selon la conseill ère pédagogiq ue, 1· engageme nt des ense ignants a eu un effet positif 
sur le processus d'intégrat ion pédagog ique des T IC. Elle in dique : « les enseignantes 
étaient très engagées » (document CPE, paragraphe 46) et estime « qu 'en somme, 
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tous ont cheminé, mais chacun à leur façon » (document CPE, paragraphe 50). 
L'engagement marqué quant au projet d 'accompagnement, incluant le partage avec 
les collègues et un certain engagement envers les élèves, semble aussi être une 
caractéri stique perso nn elle se dégageant du portrait d 'Elsa et pouvant avo ir eu une 
influence sur son processus d' intégrati on des TI C en classe. 
4.3 .5.4 Motivation à apprendre 
La motivation à apprendre semble faire partie des fac teurs personnels ayant une 
incidence sur le processus d' intégrati on des TI C. Elsa commente l' infiuence de cette 
motivation sur son parcours: C'est sûr que moi, j 'aime beaucoup apprendre des 
nouvelles choses, me renseigner el d"être ou courant de ce qui se passe. Donc, je 
pense que cela j ouait quand même un grand rôle (document E 1 E, paragraphe 131 ). 
4.3.5 .5 Apprentissage autodidacte 
En plus de la motivation à apprendre, la capac ité à apprendre seul dés enseignants 
apparaît comme un facteur d' influence sur le processus d'intégration des TIC. Alors 
qu 'Elsa démontre de plusieurs façons son autonomie clans ses expérimentati ons et ses 
apprentissages, Nath ali e admet ne pas avo ir in ves ti beaucoup de temps et d"énergie à 
ses propres apprentissages cl ans le cadre elu présent proj et d'accompagnement. 
4.3 .5.6 Persévérance 
Les témoignages des deux ense ignantes participant à cette recherche permettent 
d'ident ifier la persévérance à titre de facteur personnel pouvant à la fo is freiner et 
fac ili ter le process us d'i ntégration des TIC. · lsa réa li se que la persévé rance s ·est 
avérée détermi nante clans son processus d'intégrat ion des T IC : 
( ... ) comme nt je pourrais dire . .. c ' est sur to utes les procédures . Si on parl e 
juste le fa it de téléc harger des vidéos éd ucati ves qui n'est pas quelque chose 
164 
de très facil e. Si j 'avais donn é cela comme tâche à un de mes co ll ègues et 
[passage inaudibl e] laisse faire, cela ne foncti ol1J1e pas. Je me sui s obstinée à 
essayer de trouver la procédure, je me sui s rendue compte que moi je l'a i fait. 
Mais, probablement personne d'a utre à l' éco le [ne] !" aurait fait. (document 
E 1 E, paragraphe 131 ) 
Pour sa pa1t, Nathalie identifi e d'emblée sa fa ible persévérance comme étant un 
aspect de sa personnalité ayant une incidence sur so n process us dïntégrati on des TIC. 
Elle affirme : «Moi j 'abandonne assez rapidement quand je pogne un pépin. Disons 
que si je vois que ... je vais passer à autre chose, do nc j 'abandonne vraiment 
rapidement. Ce n 'est peut-être pas une he/le qualité, mais ça fa it partie de ma 
personnalité, pour ça en tout cas» (document E2E, paragraphe 88) . 
En somme, les fac teurs aya nt influencé le processus dïntégrati on des TIC chez les 
enseignants du premi er cycle du primaire, dans le cadre de ce projet 
d'accompagnement, sont multipl es ; la tïgure 12 en illustre la synthèse . Alors que les 
facteurs d'o rdre contextuel représentés par !" ac ronyme « TEA RS » (Leggett et 
Persichitte, 1998) se dégagent de faço n prépondérante des donn ées analysées, il est 
indéni able que les fac teurs identi fiés, qu'il s so ient d"o rdres instituti onnel, social, 
pédagogique ou person11el, ont joué un rôle dans le cheminement des ense ignants de 
l' équipe-cycle accompagnée. 
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Figure 12. Synthèse des facteurs qui ont int1uencé le processus dïntégrat ion des TIC 
dans le contexte de cette recherche 
r--------- - -----------
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Il va sans dire que les facteurs identifi és s'inscrivent dans le cadre spécifique de 
l' accompagnement mi s en pl ace lors de cette recherche-acti on. Cet accompagnement, 
s' échelonnant sur une année sco laire, au fil de cinq rencontres, comporte par aill eurs 
lui aussi des facteurs d' influence qui lui sont propres . L'accompagnement mis en 
place dans le cadre de cette recherche-acti on fait d'aill eurs l' obj et d' un e analyse à la 
section suivante. 
4.4 Analyse de l'accompagnement mis en place en lien avec le développement 
de la compétence à intégrer les TIC chez les enseignants 
En vue d'analyser l' accompagnement mi s en place, te l que décrit dans les sec ti ons 
précédentes de ce chapitre, une synthèse de ses trois moments clés est d' abord 
présentée. Les compétences des accompagnatri ces, manifestées ou développés, ainsi 
que les facteurs qui ont influencé l' accompagnement sont ensuite abordés. Enfin , les 
avantages et les limites de l' accompagnement mis en place compl ètent cette analyse. 
4.4.1 Dynamique de l'accompagnement 
La planificati on des cinq rencontres de ce projet d'accompagnement sui va it le modèle 
dynamique d'accompagnement de Savo ie-Zajc (2008) et ses trois moments : l' entente, 
la rencontre et l' expéri ence. À la lumière du déroul ement décrit en 4.1, il est poss ible 
de di stinguer et de préciser ces trois moments dans le cad re de l' accompagnement de 
l' équi pe du premier cyc le du primaire en mettant en reli ef les moda li tés de 
fonction nement. Ainsi, le tableau 8 présente la synthèse de la dynamique de 
l' accompagnement mis en place selon chacun des trois moments, en fo nction des 
observations effectuées quant aux obj ets d'acco mpagnement, aux préoccupat ions des 
accompagnés et des acco mpagnatri ces ainsi qu ·aux ajustements au fil du temps. 
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En résumé, la synthèse de l' accompagnement m1 s en place rend compte du 
cheminement des enseignants et des accompagnatrices au fil des cinq rencontres, 
selon les trois moments de la dynamique de l' accompagnement (Vial et Caparros-
Mencacci, 2007; Savoie-Zajc, 2008). 
Le moment 1, l'entente, correspond à l' intention des ense ignants qui s' engagent dans 
ce proj et de développement professionnel en li en avec la compétence professionnell e 
à intégrer les TIC. Cette entente, dont l' amorce s' effec tue lors de la première 
rencontre, se cristalli se autour des projets individuels et co ll ecti fs déterminés lors de 
la deuxième rencontre. Le projet co ll ectif de chaque équipe, portant sur le 
déve loppement de procéduri ers quant à l' utili sati on des ordinateurs, dev ient l' élément 
déclencheur qui entraîne chacune des deux éq uipes d'ense ignants à s 'investir dans la 
poursuite des activités entre la deuxième et la troisième rencontre, par la réa lisation 
d' un sondage, notamment. À la troisième rencontre, compte tenu du fait que le 
sondage et que les expérimentati ons en classe témoignent de l'autonomi e des élèves 
dans leur utili sation des TIC, les enseignants conviem1ent que leur projet collectif 
n'est plus une étape prioritaire dans leur intégrati on des TIC en classe et il s décident 
de consacrer les rencontres au développement de leur projet individuel, soit à 
l' ex plorati on de sites et d' activ ités pédagog iques à explo iter avec les élèves. 
Le moment 2, la rencontre, correspond aux deuxième, troisième et quatri ème 
rencontres. lors desquell es l' ordre du jour est arti cu lé auto ur du modè le de recherche-
action et des bouc les d' observa ti on, de réfle xion. de planificati on et d'action. Les 
enseignants documentent ainsi leurs interventions en li en avec le développement de 
leurs projets (c o l l ectit~ d' abord , pui s indi viduel). Il s partage nt ces derni ères, y 
réfl échissent. planifient la suite, se fi xent des objectifs et se relancent dan s l' act ion . 
Les périodes de rédacti on du journal de bo rd, d'échanges et de trava il de chac une des 
deux équ ipes s' in scri vent dan s cette li gnée. Les accompagnatr ices soutiennent les 
enseignants dans cette démarche par leurs questionnements. Les enseignants 
171 
demeurent propriétaires du contenu des rencontres et n' hés itent pas à proposer de 
changer les activités prévues, notamment en favori sant le développement du projet 
individuel à partir de la troisième rencontre. Engagés dans des rapp01ts de 
coconstruc6on et de coformation, les enseignants des deux équipes réori entent le 
contenu de ces trois rencontres et n' hés itent pas à solli citer l' a ide de leurs co ll ègues. 
Le moment 3, l'expérience, correspond enfin à la cinquième rencontre, so it la 
rencontre bilan. Guidés par les accompagnatrices, les enseignants effectuent un retour 
sur leurs apprenti ssages quant à la compétence professionnel le à intégrer les TIC en 
classe et quant à la démarche d'acco mpagnement. Il s font part de leurs 
recommandations à ces égards et explorent des perspectives pour la poursuite du 
déve loppement de l' intégrati on pédagogique des TIC à l' école. La fi gure 13 illustre 
les trois moments de la dynam ique d'accompagnement au fil des cinq rencontres. 
Dynamique et objets d'arcompagnemcnt· 
Sur cinq rencont res en une année. en troi~ moment~ 
Moment 1 - l'e ntente ( 1 '"ct 2'" rencomres) : engagement des 
;;nscignants, détermination de projets collectifs et individuels 
Moment 2- la rencontre (2'· . 3'. ct 4'" rencont res) : développement d e~ 
r rojcts. démarche cycl ique. utilisation des TIC ô des fins 
pro fess ionnell es ct pédagogiques. pédagogie par atèlicrs ct 
,·ommunauté virtuell e 
Moment 3 ····· l'e:qJ~rience (5" rencontre): iniTntairc cks 
e~pp1·cntissages liés à la compétence pmfc~sionnL~IIc à intégrer J.::s 
rlC, identification de perspective~ pour la prochaine année 
Figure 13. Synthèse des trois moments de la dynamique d'accompagnement 
En plus de fa ire resso rtir les moments clés de la dynamique d 'accompagnement, cette 
synth èse de l'accompagnement mi s en place permet égal ement de mettre en évidence 
certa ines préoccupati ons des accompagnatrices . Ces préoccupations ont trait aux 
obj ets d. accompagnement, à 1' intégrati on des Tl C. mais éga lement à la démarche 
d' accompagnement. Parmi leurs préoccupations, plusieurs renvoient directement au 
rôle qu' ell es occupent dans le cadre de cette démarche d'accompagnement 
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professionnel et aux compétences professionnelles associ ées à l' acco mpagnement 
d'un change ment (Lafo rtune, 2008). 
4.4.2 Compétences des accompagnatrices 
Selon La fortune (2008), 1 ' accompagnement d' un changement implique des 
compétences professionnell es ainsi que des gestes qui leur sont associés , lesquels 
s ' exe rcen t en situati on, en interaction et dans un co ntexte donné. Dans le cadre de 
l' accompagnement mi s en place, les huit compétences professionnell es de 
1 ' acco mpagnement proposées par La fortune (2008) ont pu être développées et 
observées, à différents degrés, chez la chercheuse et la conse ill ère pédagogique. 
4.4.2.1 Compétence 
d'accompagnement 
Adopter une posture visant à réaliser une démarche 
Les manifestations de la compétence 1 chez la chercheuse, la consei llère pédagogique 
ainsi que la directrice adj ointe ont déjà été abordées au fil des sous-sections 
précédentes, et plus particulièrement en 4.1, pour ce qui a trait à l' adoption et à la 
compréhension d ' une posture socioconstructiviste du changement, à la fois ouverte et 
rigoureuse, a insi qu'à l'engagement dans la démarche d 'accompagnement mis en 
place (Lafottune, 2008). Cette vision commune s' est construite au fil du temps, des 
échanges, mai s auss i de l'accompagnement en tant que tel. La conseill ère 
pédagogique explique ainsi son rôle d'accompagnatrice dans le cadre du projet: « Je 
ne f aisais pus offi ce d 'extJerte dons ce cos-là. C'était vraiment un rôle de soutien » 
(document CPE, paragraphe 11 8) . La posture d 'accompagnement a égal ement été 
présentée, ex plicitée et justifi ée aux enseignants par la chercheuse lors de la première 
rencontre. Ell e a fa it l' objet de disc uss ions et de réfl ex ions sui vies de la part de la 
chercheuse et de la conseill ère pédagogique tout au long de la démarche. 
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4.4.2.2 Compétence 2 : Modeler une pratique réfl ex ive dans l' accompagnement d'un 
changement 
Plusieurs gestes déployés par la chercheuse et la conseill ère pédagogique dénotent 
leur compétence à modeler une pratique réfl ex ive et à intégrer cette derni ère dans le 
cadre des rencontres. Les activités planifiées lo rs des rencontres, comme les périodes 
de rédaction dans le journal de bord et les échanges, en sont des illustrations. Les 
questions proposées dans le journal de bord favorisant la réfl ex ion incluent ces 
exemples : « Quel objectif vous étiez-vous .fixé à la .fin de la demi ère rencontre? Où 
en êtes-vous, en lien avec cet objectif? », « Qu 'avez-vous appris ou que retenez-vous 
de la rencontre d'aujourd 'hui?», «En lien avec L'intégration pédaRogique des TIC, 
quel objectif (proless ionnel ou d 'intégration en classe) vous .fixez-vous pour la 
prochaine rencontre? » (document Journal de bord - 140320 li) . Par leurs 
questionnements et leur participation acti ve lors des échanges, la conseillère 
pédagogique et la chercheuse contribuent éga lement à modeler une pratique rét1exive. 
Lors de l'entrevue, en fin de projet d 'accompagnement, la conseillère pédagogique 
commente l' effet pos itif qu ' ell e a perçu chez les ense ignants quant à la structure des 
rencontres prévoya nt des moments d'échanges réflexifs: 
Oui , c'était bi en. Même, d'une rencontre à l'autre, les enseignants ant icipaient 
positi vement et ava ient hâte de nous parler des projets qui s'étaient concréti sés 
ou de l'expérimentati on qu'i ls ava ient faite, soi t en classe, so it de façon 
personnell e. (document CPE, paragraphe 173) 
Elsa corrobore cette perception de la consei ll ère pédagogique. Elsa résume ainsi la 
dimension réflex ive de !"accompagnement mi s en place: «Ce projet 111 'a permis de 
réfl échir à ma pratique pédagog ique ( ... ) » (doc ument E 1 Q2, question 13). Elle 
indique que l'accompagnement, te l que véc u, lui a offert un cad re rétlexif et co ll ectif 
favor isant so n développement professionnel : 
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( ... ) cela do1111e un cadre, tu peux réfléchir sur certaines choses, de discuter 
auss i avec d ' autres gens sur le projet qu 'on vit en classe. Oui , c' éta it pertinent, 
et oui , ça aide à progresser dans ton cheminement. (document E 1 E, 
paragraphe 162) 
4.4.2.3 Compétence 3 : Prendre en compte la dimension affective dans 
1 'accompagnement d' un changement 
La prise en compte de la dimension affective se manifeste de différentes façons au 
cours de cet accompagnement. Lors de la première rencontre, le climat d'ouverture et 
de respect que requiert ce projet coll aboratif en équipe est par aill eurs clairement 
expliqué et convenu. De plus, dans leur planification des rencontres, la chercheuse et 
la consei ll ère pédagogique prévoi ent ainsi des pistes de questionnement pour 
s' assurer de permettre aux ense ignants de s' ex primer. d ' être rass urés au besoin et de 
s'engage r dans le projet. À titre d 'exemp les, ces pi stes incluent des questions telles 
que : « Quelles sont vos appréhensions, vos craintes ou vos inquiétudes quant à ce 
projet d'intégration des TJC? », «Quelles d!fficultés anticipez-vous quant à 
1 'intégration des TIC au premier cy cle du primaire? », « Quelles sont vos motivations 
à intégrer les TIC à vos acti vités d 'enseignement et d 'apprent issage ? » (document CJ 
-23092010, extrait 41 ,465- 415 ,559). 
La conseill ère pédagogique conço it également que l'intégrat ion des T IC est un 
dossier « émottf» pour certains enseignants (docum ent CPE, paragraphe 158). Ell e 
explique, au suj et de l'intégration pédagog ique de TIC : « C es/très affectif. [ ... ] ça 
ne f ait pas porlie des opprentissoges qu 'ils ont eus. C 'est très très offectif » 
(document CPE, paragraphe 122) . Ell e estime que, comme il y a peu de temps qu 'e ll e 
est ell e-même à l'ai se avec les TI C et qu' elle enseignait encore derni èrement , ell e est, 
aux yeux des enseignants, «encore près de la fa çon dont eux ils se sentent » et ell e 
n' es t ainsi « pas menaçante» dans le cadre de cet accompagnement (document CPE, 
paragraphe 122). 
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Dans cette optique, la conseil lère pédagogique est ime qu ' un de ses rôles principaux 
dans l'accompagnement aj ustemen t trait à la dimension affect ive : « Encore une.fois, 
c'est le lien aussi avec les enseignants, de m 'assurer qu 'ils sont confort nb/es, qu 'ils 
comprennent bien là où je peux intervenir avec eux, les soutenir dans ça par la 
suite» (document CPE, paragraphe 11 8) . En ce sens, lors de la planification des 
rencontres et du pmtage de l' animation, il arrive que la conse ill ère pédagogique 
propose d'animer un point à l' ordre du jour afin que les ense ignants se sentent plus à 
l' ai se . C'est le cas de l' animation du remue-méninges, notamment (document CJ -
121 22010, extrait 39,576 - 474,660). En rétrospecti ve, la conseill ère pédagogique 
juge par ailleurs que les enseignants étaient à l' aise, lors des rencontres : 
(. .. ) Je les sentais bien. Quand ell es venaient aux rencontres, ell es étaient 
contentes, même si ell es n'ava ient pas nécessa irement accompli leur but 
perso nnel, on se ntait qu ' i 1 y avait une aise à expliquer « oui », « non, je ne l'ai 
pas fait ». Ce n'était pas un environnement qui était contraignant. (document 
CPE, paragraphe 86) 
À titre de participante, Nathalie exprime de son côté que la pri se en compte de la 
dimension affective par les accompagnatrices lors des rencontres a joué un rôle dans 
son cheminement : « Justement, comme je disais. 1 'écoute active, votre ouverture, 
votre accueil, d 'accepter que j e suis rendue là et que peut-être que ça va lill petit peu 
doucement, mais ... Je ne me sentais tellement pasjugée (inaudibl e)» (document E2E, 
paragraphe 125). Ell e ajou te que 1· ambi ance « respectueuse » des ren contres c1· équipe 
(E2Q2, question 14), l' écoute et le fa it de ne pas être jugée ont contribué à rendre les 
rencontres «stimulantes », en plus de tàire en sorte que les enseignants se sont 
« vraiment amusés » et que cela « a beaucoup aidé » son propre processus 
d'intégration des TIC (document E2 E, paragraphe 64) . 
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4.4.2.4 Compétence 4: Maintenir une communication réflexive-interactive dans la 
préparation et l' animation du processus de changement 
La planification , la préparation et l'animation des rencontres ont été réa li sées en 
collaboration par la conseillère pédagogique et la chercheuse tout au lon g du projet 
d ' accompagnement. La conseillère pédagogique témoigne de cette communication 
réflexive-interactive : 
Mai s c 'est intéressant aussi , de confronter nos idées. Donc. d 'arriver avec. par 
exemple, un ordre du jour que tu présentai s, pui s après ça d ' y réfl éc hir 
ensemble, puis de l' ajuster. Je pense qu e ça a été vraiment de part et d· autre 
qu ' on s'est soutenues mutuellement, puis on a vraiment bien collaboré. 
(document CPE, paragraphe 54) 
Elle indique également que de consacrer du temps aux échanges ré fl ex ifs entre les 
rencontres, quant aux suivi s avec les enseignants, par exempl e, fait parti e des 
apprentissages qu 'elle a réali sés au cours du projet: 
Je te dirai s, une chose intéressante , c 'est de prendre le temps. Parfo is, on est 
pressé, on a des dossiers , on veut bousculer parce que ça ne va pas assez vite 
ou on est déçu parce que ça ne va pas aussi loi n qu 'on l' aurait souhaité. Je 
pense que de s ' arrêter et de faire un retour avec quelqu 'un d 'autre , donc avec 
toi , entre autres, ça permet d 'appréci er ce qui se fait plutôt qu e de touj ours 
chercher à aller plus loin. Et j e pen se qu ' on est vraim ent resté centrées sur les 
besoins des enseignants et, finalement , ça a été un succès à ce ni veau-l à. 
Donc , l' importance de prendre le temps .. . (document CPE, paragraph e 74) 
La communication réflexive-interac ti ve est également promue chez les enseignants 
lors des rencontres. À partir du journal de bord, des moments de pa11age sont prévus 
en fin et en début de rencontres (deuxième à cinqu ième rencontre) , lesquels la 
conseillère pédagogique et la chercheuse animent. Chantal commente au sujet de la 
richesse de ces périodes de réflexion et dïnteraction : 
( ... )Je pense que le partage, c'est souvent la partie la plus in téressante. C'est 
la pa1tie où il y a beaucoup d'apprentissages. Même la personne qui partage 
est encore en train d'intégrer ce qu'elle a fait , elle est en train de réfléch ir; les 
177 
bons coups, les mauvais coups, ce qui a bien été, ce qui a moins bi en été. C'es t 
de vivre à travers quelqu'un d'autre une intégrati on, ça peut être aussi 
profitabl e. (document CPE, paragraphe 188) 
4.4.2.5 Compétence 5 : Mettre en place une collaboration professionnelle pour cheminer 
dans un processus de changement 
La collaboration professionnelle de différents pmtenai res es t à l'o ri gine et au cœur de 
ce projet d 'accompagnem ent. Il apparaît en ce sens peu surprenant qu e la c inquième 
compétence profess ionne lle de r accompagnement proposée par La fortu ne (2008) , 
dans le cadre de cet accompagnement, so it cell e des huit compétences 
professionnell es qui fasse l'o bj e t du plus d 'occurrences dans les extra its codés (39 
références dans 20 sources). 
Au chapitre de la co ll aboration profess ionnelle , la conse ill ère pédagogique témoigne 
de la force du pa1tenmiat établ i entre l' éco le et la Société GRI CS en suggé rant qu ' il 
s'agit d ' un é lément à co nserver de l'acco mpagnement mi s en place : 
La coll aboration avec la GRICS, c'était très in té ressant. Si ce n'est pas en 
tem1es de projet, c'est en termes d'accompagnement, en termes de réseau, de 
souti en. Je pense que ça, ça va être nécessaire parce que ça s'achève cette 
co llaboration-là, mais les li ens sont créés, et je pense que si on peut garder 
l'ouveiture, le soutien ( ... ). (document CPE, paragraphe 2 16) 
La conseill ère pédagogique aj oute que la co ll aboration avec la chercheuse dans le 
cad re de cet accompagnement s·est éga lement avé rée util e et rentab le dans la 
poursuite de ses objectifs pro fess io nne ls d ' acco mpagnement: 
( ... )je trouve que c'est un e belle coll abo ration, une co ll aborat ion nécessa ire 
pour nous permettre d'aller plus loin, justement. Je pense que, comm e CP-
école [conseillère pédagogique-école] , je n'aurais pas pu porter un projet 
comme ce lui -là toute seul e. Ça n'aurait pas eu le même impact, ça n'a urait pas 
eu la même structure ou la même ampleur. (docum ent CPE, paragraphe 204) 
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La directrice adj ointe rejoint les propos de la conse illère pédagog ique quant à l' apport 
de la co llaboration da ns l' accompagnement des équipes de l' éco le dans le cadre de ce 
projet. Fa isant référence aux premières années d'accompagnement, alors qu 'e ll e était 
conseill ère pédagogique, elle indique:« [ . . . ]je ne pense pas quej 'aurais pu.fàire ça 
toute seule. Donc, c'était du codéveloppemenl d 'accompaKnemenl, si je peux le 
nommer comme ça ... » (document DE, paragraphe 43). Dans Je contexte de cette 
expéri ence d 'accompagnement, ell e précise ce qu 'e ll e entend quant au 
développement des compétences profess ionnell es pour l' accompagnement, ou de 
l' aspect fo rmateur de cet accompagnement en co ll aboration : 
Ensuite de ça, j'ai vraiment déve loppé une approche po ur accompagner les 
enseignants, qui , j e pense, est vrai ment une approche où les gens ont à 
s' impliquer eux-mêmes. On les amène à cheminer, on est vraiment des gui des 
dans leur développement profess ionnel. C'est carrément ça que j ' ai été en 
mes ure de déve lopper. Je me sens plus en mesure d'accompagner les 
ense ignants, je me sens plus à l' aise dans le questionnement pour les amener, 
eux, à se développer, à développer leurs compétences. [ ... ] Au dé but, je 
craigna is bea ucoup ça, pui s maintenant je me sens très à l'a ise. Je sui s très 
satisfaite. (document DE, paragraphe 55) 
La collaboration professionnelle dans l'optique de cheminer dans un processus de 
changement s ' illustre éga lement dans le développement de la relation entre les 
différentes personnes participant au projet. Ell e se mani feste dans les interac ti ons 
entre les ense ignants qui déve loppent un réseau d'échanges autour du projet 
d'i ntégratio n des TIC. En ce sens, dans leur jou mal de bord, plusieu rs enseignants 
identifient leurs co ll ègues comme étant les personnes à consulter entre les rencontres. 
D'autres y identifie nt éga lement la conse ill ère pédagogique ou la chercheuse. Le 
réseau de pa11age qui se crée est également perceptible lorsque des enseignants 
so lli citent l' aide d'E lsa entre les rencontres . lorsqu ' il s lui demandent de leur présente r 
son expérimentation en classe dans le cadre d' une rencontre. ou encore lorsque 
Nathalie suggère à ses collègues qu·u n des enseignants de 2c année donne une 
formation p011ant sur les communautés virtuelles. 
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La communauté virtuelle exploitée dans le cadre de l'accompagnement de l' équipe du 
premier cycle correspond aussi à la volonté de favoriser la créa ti on d ' un réseau de 
partage, de communication et de fom1ation continue entre les pa1tic ipants. Bien que 
seules la conseillère pédagogique, la chercheuse et Elsa aient alimenté la 
communauté v irtue lle, huit des neuf ense ignants s ' en seront serv i. Enfin , les échanges 
par courriel entre les enseignantes, la chercheuse, la conseillère pédagogique et la 
direction témoignent également de la collaboration professionnelle instaurée. 
4.4.2 .6 Compétence 6: Mettre en pl ace des projets d 'acti on pour accompagner un 
processus de changement 
La nature du changement re lat if à l' intégrati on des TIC en c lasse est di scutée dans 
une perspect ive d ' ac ti on dès la premi ère renco ntre par les acco mpagnatrices et les 
ense ignants. Dès lors, des moyens co ncrets sont mi s en pl ace afin d ' engage r les 
enseignants dans un processus de c hangement. 
Dans une perspective de mobili sat ion, les enseignants sont rapidement amenés à 
déterminer eux-mêmes leurs proj ets d ' ac ti on, collectifs ou individuels. Le fait qu e le 
proj et d ' acti on so it ancré dans la pratique des enseignants sembl e être une condition 
de succès de premier plan aux yeux de la directrice adjointe : «Ce qui a bien 
fonc tionné, c 'est qu 'on est parti des ense ignants. Onn 'est pas arrivé avec des projets 
clés en main Pour mobiliser les troupes, j e pense que c 'est très gagnant » (docum ent 
DE, paragraphe 67). Une foi s les proj ets dé fin is, le temps de rencontre est ensuite en 
grande partie dédié au développement de ces derni ers. Selon Chantal, la conseill ère 
pédagogique, ce temps de rencontre consacré à 1· acti on a favori sé le développement 
profess ionnel des ensei gnants. E ll e résume : 
Peut-être qu'à l'intérieur même des rencontres, c 'est ça, on prévoya it du temps 
pour qu'i ls [l es enseignants] pui ssent appliquer, pour qu'il s pui ssent foui ll er un 
peu, se promener, explorer. .Je pense qu e les rencontres étai ent bi en construites 
à ce niveau-l à. C'est peut-être pour ça qu 'il y a eu moins de beso ins entre les 
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rencontres. Donc, entre les rencontres, c'était le temps où les enseignants 
expérimentaient de leur côté. ( ... ) Je pense qu 'il s se sentaient à l'aise d'aller 
jusqu'où il s pouvaient aller. Mais, le fa it qu'on d01me du temps pendant les 
rencontres, ça a été bénéfiqu e. (document CPE, paragraphe 146) 
Les projets des enseignants évoluent au gré des rencontres et des expérimentations 
réalisées et partagées. Au fil des rencontres comportant des moments de réfl ex ion et 
de partage, les ense ignants sont soutenus dans l' élaborati on, la mi se en œuvre de 
l' action, l'analyse et la régul ati on de leur projet (Lafortune, 2008). La conseill ère 
pédagogique suggère que les proj ets d'action aient constitué un élément central du 
processus de changement : 
( ... ) Mais, j e pense que, pour les ense ignants qui ont un plus de di ffi culté et 
même pour ceux qui avaient de la fac ilité, c'est le fa it d'avo ir un projet, que ce 
soit structuré de cette façon-là, qu'il y ait des rencontres préc ises, qu'il y ait 
des moments d'échange ... On n'aurait pas pu all er auss i loin sans ça. 
(document CPE, paragraphe 200) 
En term es de matéri el ou de contenu d ·accompagnement 1 ié aux projets d'action, la 
conseill ère pédagogique et la chercheuse ont démontré être à l' écoute des 
enseignants. En réponse à la demande fom1Ui ée lors de la première rencontre, ell es 
effectuent une recherche de sites Web pertinents quant à 1' intégrati on des TI C au 
premier cycle du primaire. Ce répertoire de suggestions, qui devait servir de point de 
départ aux di scussions, s' est avéré util e aux enseignants lors des rencontres 
subséquentes. La con se i II ère pédagogique rend com pte de 1" appo rt de ce dern ier dans 
la démarche : 
Ce qui a vraiment été intéressant, c·est toute la banque qu'on a créée avec eux. 
Dans le fo nd. c·est un pe u la tangente qu·a pri s le projet. Je pense que ça. ça a 
été un uccès. Ça a été ce qu 'on a le plus exp loité : de se fa ire une espèce de 
banque cl" outi ls ou de sites à ex plorer. Ça. j"ai senti que ça ava it vraiment 
allu mé les ense ignants. Et même sï ls ne se sont pas rendus à l'exp loiter en 
classe avec les élèves, il y a eu une démarche d'appropriati on. (document 
CPE, paragraphe 86) 
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Au plan de l'intégration des TIC, plusieurs initiatives des animatrices visent 
également le développement professiormel des enseignants dans une perspective 
d'action. Le recours aux TIC vise alors une utili sa tion professionnell e et 
pédagogique. Le fait de remplir un journal de bord en ayant recours aux TIC illustre 
la poursuite de cet objectif double : 
De vivre l'exerci ce de façon concrète (accéder à la communauté, réc upérer le 
fichier, le sauvegarder et le remplir) a permis de se famili ariser avec la 
communauté et son fonctionnement et de déterminer si ce travail est à la 
portée des élèves. (document CR- 3101 20 Il , paragraphes 42) 
Parmi les moyens d'acco mpagnement mis en place en vue d' intégrer les TIC à la 
démarche figurent éga lement l'exp loitat ion d' une communauté virtuell e, les 
communications électroniques, le recours aux portables des enseignants, le recours 
aux po1tables des élèves, ainsi que le recours au canon projecteur lors des rencontres. 
4.4.2.7 Compétence 7 : Mett re à profit des pratiq ues évaluatives dans un processus de 
changement 
Des pratiques évaluatives se manifestent tout au long de l' accompagnement mis en 
place. Lors des échanges par téléphone et par courri el, entre les rencontres, la 
chercheuse questi01me la consei llère pédagogique quant à sa perception du 
changement et quant à la progression des enseignants à l' éco le. Leurs échanges sur le 
contenu des journaux de bord pe rmettent éga lement d'éva luer de quell e faç on les 
rencontres correspondent aux besoins et aux attentes des enseignants. Ces discuss ions 
permettent d'orienter les rencontres en foncti on de ce qui es t observé. 
Lors des rencontres, la présentation du compte rendu, la di scussion des suivis qui ont 
été effectués, de même que les échanges portant sur le journal de bord, en début et en 
fi n de rencontre, contribuent éga lement à mettre à profit des pratiques évaluat ives 
dans le processus de changement en cours. 
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4.4.2 .8 Compétence 8 : Exercer un jugement professionnel en agissant de manière 
éthique et professionnelle 
Cette huitième compétence liée au jugement professi01mel peut être observée chez les 
accompagnatrices dans leur prise en compte des dimensions affective et sociale, 
cogniti ve ainsi que métacogniti ve , tout au long de l' acco mpagnement mi s en place 
(Lafortune, 2008). 
L'adopti on d ' un fonctionnement démocratique lors des rencontres est une illustration 
de la prise en compte de la dimension affective et sociale. A insi, l' orientati on des 
rencontres est déterminée par l' ensembl e des ense ignants à différents moments, dont 
les suivants: détermination des projets coll ectifs et individuels, partage de 
l'expérimentati on d ' Elsa, trava il sur le proj et individ uel et exp lorat ion de sites Web. 
Outre celles abordées à la sous-section 4.3.4.3 , la pri se en compte de la dimension 
affect ive et soc ia le se manifes te à d 'autres occas ions. Dès la première rencontre, 
après les présentations, la chercheuse vérifi e auprès des ense ignants s' il s so nt plus à 
l' a ise avec le vouvo iement ou le tutoiement et le tutoiement est retenu (document CJ 
- 18 11 2010, extrait 87,269 - 467,402). Éga lement, ap rès la deux ième rencontre, la 
conseill ère pédagogique et la chercheuse modifient les paramètres de confidentialité 
de la communauté virtue ll e afin que les j ournaux de bord des participants ne puissent 
être lus que par leur auteur et les accompagnatrices . Ce changement est justifi é par 
1" o bse rva tion de certains ense ignants qui a !l a icnt 1 ire les j ournaux d ' autres 
ense ignants (document CPC - 3101 2011 , paragraphe 653). De cette façon, les 
é léments à pa1tager sont assurément déterminés par les participants eux-mêmes, lors 
des péri odes d ' échange. 
Le compo1t ement des accompagnatri ces vise de p lus à éviter tout jugement, ce qui 
permet éga lement d 'établ ir un c limat de tra va il respectueux et professionnel 
témo ignant de la pri se en compte de la dim ension cogniti ve de l' accompagnement. 
N athalie souligne que l'« ouverture de la part des deux animatrices, ne se sentant 
- - -------------------------------------------- ------
183 
pas rebutées par notre manque de connaissances», constitue un aspect positi f de 
l' acco mpagnement mi s en place (document E2Q2, questi on 15). Cette enseignante 
ajoute que les rencontres ont été «très respectueuses » des limites des enseignants 
(document E2Q2, questi on 14). La conseill ère pédagogique témoigne également de la 
prise en compte du cheminement de chacun dans ses attentes quant à 
l' acco mpagnement : 
( ... ) au f~l du projet, j ' ai réa li sé qu'il n' y a pas un e ense ignante ou un 
enseignant qui est au même niveau. Mes attentes ont été vraiment... j e dirais, 
se lon les beso ins des ense ignants. Je pense que j ' ai eu des attentes di ffé rentes 
pour chac un d'eux. C'éta it vraiment qu' il s fasse nt un premi er pas po ur 
certains. alors que pour d 'autres c'était qu ' il s en so ient vraiment à utili ser les 
TIC dans la classe, avec les élèves. (document CPE, paragraphe 21) 
Ai nsi, à travers leurs préoccupati ons, leurs acti ons et leurs ajustements au fil du 
temps, les accompagnatrices exercent ou développent les hui t compétences 
professionnell es associées à un accompagnement socioconstructiviste (Lafortu ne, 
2008). La figure 14 propose la synthèse des observations li ées à ces compétences. 
1. Adopter une posture d"accomp<.H!.nemcnt du changement : (P) adopter une 
posture socioconstructivistc du changement, ouverte ct souple, ct engagement 
dans la démarche 
") Jv1odeler une pratique réflexive: (P) structure des J"<~ncontres, (P) (A) activités 
réîlo:ives Uournal de bc,rd et échanges), questionncm.::nt des enseignants 
3. Prendre en compte la dimension aftèctivc: (P)(A) p!anitication des rencontres 
ct de 1· animation, questionnement des enseign~llllS , promotion cl" un el imat de 
respect et d'ouverture. soutien 
4 ---- "tv1aintcnir une communication rèilexive-intcractivc: (P) échanges réllexifs 
cc,ntinus. (A) retour<; et planifications. (P) structure des rencontres 
2..:: l\.1_ç_ttrçs:nJ2lê.C:.<:.J.LD.<:~c~hLb2t~;:JI Î.QILJ.2.I:Q[çs;ic'nnclk: (l') partenariat établi. (A) 
ccldéveloppement pl<,fes;:ionnel, réseau d · échangl' pl\lkssiclllllel 
{'-=-~~J1CL<::D.J.'.L<J.~.l: dC.?.JlliD::t sil:.<!~JiPI\: ( P) qructlll\.: des rencontres. projets 
,·onc·rds autoiklcnnin~s par le~ ensc~ignmlts. llc~xihilité dans le contenu de~ 
rencolllr<:s. (:\)adapta! ion cHI \ demande,_ (P) explclitation et intégration de~ TIC 
ù la dérnarchc 
L:::::_,_~:1.;:J\[t:_~lJ2!Q)lJ\Î<::.~JlJ:<_.;[[qLJ~;!)~y~tÜI<lU',:S:;i: (l') éc:hanges ct suivis quant à la 
progression. (P) (A) partage ct discussion ent;quipe qu<Jnl ù IL! démarche, 
journaux de bmd et comptes rendus 
x-- Exercer un iu~ement profes~ionnel : (P) fonctionnement démocratique des 
rencontres. (A) conlidcntialitédesjournaux de b0rd. (P) climat de travail 
respectueux ct proîcssionnel 
Figure 14. Synthèse des compétences professionnell es des accompagnatrices 
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Alors que la dynamique de l' accompagnement mt s en place inclut des objets 
d- acco mpagnement, de même que des préocc upati ons et des ajustements qui se 
tradui sent dans les man ifesta tions de compétences des accompagnatrices, ce1tains 
facteurs contextuels ont également pu intervenir et jouer un rô le, positif ou négatif 
dans 1 ' accompagnement. 
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4.4.3 Facteurs qui influencent l'accompagnement 
Savoie-Zajc (2008, p. 7) suggère qu ' il do it y avo ir présence d'a u moins deux fac teurs 
pour qu ' un accompagnement so it « riche» et qu ' il prod ui se des résul tats 
«tangibles» : le temp s et l'engagement de di ffé rents acte urs. En li en avec 
1 'accompagnement mis en place, deux fac teurs d ' influence so nt documentés et 
p récisés. li s sont présentés se lon qu ' il s co nce rnent les ense ignants , les 
accompagnatrices, l' équ ipe-école ou la di rec ti on . Un tro isième facteur d ' influence 
apparaissant important dans le cadre de ce t acco mpagnement, soient les ressources 
m atéri ell es, s ' ajo ute aux facteurs précédents . 
4.4.3. 1 Le temps 
Les enseignants 
Dans le cadre de cet accompagnement, du temps de rencontre a été accordé par la 
direc ti on de l' école à ra ison de deux rencontres, de90 et 60 minutes, lo rs de j ournées 
pédagogiques, pour la première et la c inqu ième rencontres, qui ont respectivement eu 
li eu en novembre et mai. Trois demi-journées de libération par équipe ont également 
été offertes, pour les deuxième, troisième et quatrième rencontres, qui ont eu li eu en 
janvier, mars et avril. 
Les accompagnatrices 
Dans le cad re de cette recherche-action, le temps à consacrer au p rojet 
d. acco mpagnement par la con se i IIère pédagog ique et la chercheuse émerge à titre de 
facteur dïnfl uence à cons idérer. À différentes repri ses. ces derni ères échangent quant 
à la diflïculté de trouver du te mps pour préparer les rencontres, pour se rencontrer ou 
po ur effectuer des suivi s en li en avec l' accompagnemen t m is en place. Elles font 
mention du rythm e «effréné» du calendrier de l'année. du «temps quifile »et de 
« 1 'agenda qui ne dérougit pas » (document CPC, paragraphes 978 et 929). La 
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conseillère pédagogique souligne également la diffi culté à effectuer des SUI V IS en 
n' étant présente à l' éco le qu 'à raison d ' une à deux journées par semain e (document 
CJ - 180420 Il , extrait Il 0,399 - 452,577). Ell e soul ève ne pas avo ir eu le temps de 
faire les suivis entre les rencontres ou même d' être présente à l' éco le comme e lle 
1 ' aurait souhaité (document CJ - 300520 Il , extrai t 38 ,190 - 518,6 18). 
L'équipe-école 
Cette demière année d 'accompagnement marque la fin d ' une co ll aborati on de quatre 
ans. Au suj et de l'intégrat ion des T IC au premi er cyc le pour l' ann ée sco laire à venir , 
Zoé, directrice adjointe, commente en ce sens : « L ·année prochaine, je vais être très 
curieuse de voir comment, de manière autonome, les enseignants vont intégrer ça en 
classe » (document DE, paragraphe 9 1 ). Dans cette perspect ive d 'autonom isati on. la 
mi se en pl ace d'Lm comité TIC à l' éco le es t pl anifi ée. Zoé suggère que les porteurs de 
projets associés à ce comité auront toutefo is beso in de souti en d ' un e personne-
ressource et. qu 'en ce sens, l' associat ion établi e dev ra être rebâtie à l'intéri eur de 
l' école (document DE, paragraphe 163) . Ell e indique fi nalement: «En tout cas, là, 
on est vraiment à 1 'étape de voir comment on peut devenir autonomes et gérer nos 
ajfàires à 1 'interne » (document DE, paragraphe 163). 
4.4.3.2 L'engagement des acteurs 
Les enseignants 
Dan s le cadre de !"accompagnement mi s en place, !"engagement des enseignants peut 
être associé à leur dés ir d'ajuster leurs prat iques pédagog iques quant à l'i ntégrati on 
des TIC en classe . Pour la directi on de !" école, la parti cipation des ense ignants aux 
rencontres n· est pas optionne ll e . La participation volontai re de s enseignants y semble 
toutefois majoritaire. 
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D ès la première rencontre, la chercheuse et la co nseill ère pédagogiqu e préc isent que 
le but poursuivi p ar cet accompagn em ent est la progress ion de chac un dans son 
intégration des TIC, selon ses beso ins . Les proj e ts indi vidue ls et coll ec ti fs , ancrés 
dans la pratique, qui sont déterminés à la deux ième renco ntre v isent éga lement à 
st imu ler l'e ngageme nt des ense ignants. Pendant les rencontres, la grande majo rité des 
enseignants complète les activités portant sur le j ournal de bo rd , que ce soit sous 
forme numérique ou papier . À di ffé rents degrés, tous les ense ignants participent aux 
échan ges et aux réfl exions lors des c inq rencontres. Entre les rencontres, les travaux, 
les exp lorations de sites Web, les devo irs qu e les enseignants se donnent, les 
expérimentati ons en c lasse témo ignent de 1 'engagement des e nse ignants dans ce 
processus de changement et dans ce tte démarc he d ' acco mpagnement. Que ce so it 
pendant ou entre les rencontres, il sembl e do nc y avo ir un engagem ent des 
enseignants du premi er c ycl e. La conseill ère pédagogiqu e commente ainsi sa 
perception de l' imp licat ion des ense ignants: « ils ont démontré une grande 
participation et un grand intérêt » (document CP E, paragraphe 50). Ell e indique que 
ce proj et «a quand même pris une assez grande importance au premier cycle. C'était 
un de leurs gros projets » (document CPE, paragraphe 138). 
Les accompagnatrices 
Dans le cadre de cet acco mpagne me nt co ll abo ratif, l' im pli ca ti on de la co nse ill ère 
pédagogique et de la chercheuse peuvent être constatés, se lon le mandat donné par la 
direct ion d 'éco le, ma is éga lement dans le cad re de ce tte rec herc he-act ion, et tel que 
détaill é en 4.1. 1. D'embl ée, la conseil lère pédagog iqu e mentionne à ce suj et : 
« J'an/ icipais agréablement le processus » (document CPE, paragraphe 3 3 ), ce qui 
laisse entrevo ir son ouverture et sa préd ispos ition favorab le quant à ce p rojet 
profess ionnel. La conseill è re pédagogiqu e et la c hercheuse démontrent par la suite 
leu r engagement à travers leur étroite coll aborat ion, pendant et entre les rencon tres. 
La conseil lère pédagogique qualifie cette coll aboration de « bénéfique», «grande», 
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«nécessaire» et « bonne» (document CPE, paragraphes 54, 204 et 25). D' autre part, 
au plan professionnel , la conseillère pédagogique et la chercheuse démontrent leur 
engagement quant à 1 ' accompagnement par le ur éco ute, leur ouve rture et leur 
flexibilité dans le contenu et le déroulement des rencontres, en fonction des besoins 
des ense ignants, tel qu 'exposé précédemment. 
Le développement par les échanges, le partage, la remise en question et la réflex ion, 
ayant jalonné la collaboration entre la chercheuse et la conseill ère pédagogique, tel 
que précisé en 4.4.2, s' inscrit auss i dans la lignée de l'engagement des deux 
professionnell es . 
Lorsqu ' e ll e est intenogée quant à sa participat ion, son implication et son engagement 
dans le cadre de ce proj et, la conseill ère pédagogique commente de façon critique : 
C 'est sür que ma participation ... c ' est certa in qu e c' est mo i qui demeura is à 
l' éco le, c ' est moi qui assurai s so uvent les suivi s entre les rencontres, mais 
j ' aurai s pu m 'engager davantage. Je pense que c' est un proj et qui méritait 
peut-être une plus grande implicati on. Ma is, à travers d ' autres projets. c'est 
souvent ce qui arrive. On donne un peu de temps à un endroit, un peu de 
temps à un autre end ro it. Je pense qu ' il y aura it eu un e poss ibilité que je 
m ' engage davantage. Je pense que les circonstances fai sa ient que . . . Je pense 
que c'était un engagement qui éta it «correct », mais ça aurait pu être mi eux. 
(document CPE, paragraphe 62) 
Il est à noter que, pour la conseillère pédagogique comme pour la chercheuse, cet 
accompagnement s·ajoute également à de nombreux autres proj ets p rofess ionne ls 
dans le cadre de leurs fonctions respectives. 
La direction 
Dans le cadre de !"accompagnement mi s en place. !" engage ment de la direction de 
l' éco le est observé. comm e le suggère Savo ie-Zajc (2008), à travers son sout ien qui 
est à la fo is matériel , financ ier, professi01mel et humain . 
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La direction de l' éco le offre un so uti en matériel et financier en rendant des locaux de 
rencontre disponibles, en coll aborant à la planification des horaires de rencontre et en 
défrayant les coüts de remplacement des enseignants. Quant au matéri el informatique, 
la direction propose d ' utili ser le m atériel déjà acquis par l' éco le. En cours de projet, 
en lien avec les demandes formulées, la consei llère pédagogique indique souvent 
avoir été invitée à composer avec ce qui était déjà disponible. 
Le soutien professionnel de la direction peut être associé aux li ens qu 'e ll e a prévus 
entre le projet éd ucat if de l'école, le plan de réuss ite et le proj et d 'accompagnement 
portant sur l' intégrat ion des T IC. Se lon la directrice adjo inte, la co ll aboration établie 
dans le cadre de ce projet rejoint son rôle en te rmes de formation. E lle lui permet 
auss i de s'ass urer de la v is ion pédagogique de l' acco mpagne ment (document DE , 
paragraphe 31 ) . La directrice adj ointe considère également central que le 
développement des enseignants soit étab li selon leurs besoins, à « partir d 'eux» 
(document DE, paragraphe 35). 
Enfin, le soutien humain de la direction, dan s leq ue l s ' in scrit la va lo ri sati o n de la 
démarche, est mo ins doc umenté, dans ce cas. Se lon la directrice adjo inte. il s ' agit en 
partie d ' effectuer des rappels en rencontre avec le personnel enseignant. Les 
invitations lancées à l'équipe de direction quant à sa participation aux rencontres ne 
se sont toutefo is pas concrétisées en présence. Comme exposé dans les sections 
4.1 .2 .9 et en 4.3.2 .1 , la di rect ion ne semble pas très impliquée dan s ce projet 
d'accompagne ment , en termes de soutien humain . 
4.4.3.3 Les ressources matérielles 
Les ressources nécessa ires au bon déroulement de l'accompagnement , lesque ll es sont 
intégrées au modè le dynamique de l'accompagnement proposé par Savoie-Zajc 
(2008), peuvent être de nature matérielle, temporelle ou humaine. Comme les 
ressources temporelles et humaines disponibles dans le cadre de cet accompagnement 
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ont déjà été présentées, seul es les ressources matéri ell es sont abordées. 
Dans le cadre de cet acco mpagnement profess ionn el portant sur l' intégrat ion des TI C, 
l'accès à des out il s techno logiques fiabl es es t une difficulté que rencontrent la 
conse ill ère pédagogique et la chercheuse dans la planificati on et l' an imat ion des 
rencontres. La consei llère pédagogique identifie par ailleurs le matériel disponible à 
l' éco le comme étant le frein maj eur dans le projet d ' accompagnement : 
Je dirais que c'est plus au niveau de l' équipement. C'est certain que, quand on 
fait un projet comme celui-là, on veut faciliter au maximum l' utili sation du 
matéri el. Dans ce cas-ci, ça a été très difficile. Nous n' avions pas 
nécessairement tout 1 'équipement souhaité : ou les ordi s n'étaient pas 
branchés, ou il s ne foncti onnaient plus. Donc, on a beau avoir toutes les 
meill eures inten ti ons du monde. s'il n' y a pas ... (document CPE, paragraphe 
90) 
Elle préc ise que, dans le cadre de ce projet, les ressources matérielles ont constitué 
« une grosse contrainte » (document CPE, paragraphe 98) pour les enseignants, mai s 
également pour les accompagnatrices (document CPE, paragraphe 1 02). Ainsi, le 
matériel inf01matique représente une préoccupation constante chez les 
accompagnatrices qui doivent conséquemment prévoir les rencontres, p lanifi er 
l'animation et assurer des suivi s auprès de la d irecti on. Comme les ressources 
matérielles ont un impact sur les ense ignants. en termes d' expérimentation, de 
mot ivati on et d ' engage ment, ell es en ont conséquemment éga lement un sur 
1 'ani mati on des rencontres et 1 ' accompagnement. Dans le cadre d' un 
accompagnement portant sur !"intégrati on des TIC en classe et visant à promouvoir 
l'uti li sati on des TIC. !" accès aux outils technologiques apparaît être un facteur 
d'influence important de l' accompagnement. La figure 15 propose la synthèse des 
facteurs observés dans le cadre de cette recherche-action. 
Temp:;: enseignant:; : (+) cinq rencontres: accompagnatrices: 
( -) di fJicultt· ir trouver du temps ct à effectuer les suivis: équipe-école : 
(+)perspect ive d'autonornisation, comité T IC 
I~n!@g~.mem.sl~;)J!_ç_(eurs : enseignants : (-)participation ob li gatoire, 
(+)mais majoritairement volontaire. part icipati on aux échanges ct 
réflexions pendant les rencontres, implication variable entre les rencontres, 
importance du projet; accompagnatrices:(+) intérêt, collaboréltion, 
échanges réflexifs,(-) autres pn~jets: direction:(+)(-) soutien matériel ct 
financier. ( + ) soutien professionnel, (-)soutien humain 
Ressources matérielles:(-) disponibilité d"outils technologiques 
fonctionnels pour les rencontres ct le~ cnsei!,'Ttants, suivis 
Figure 15 . Synthèse des facteurs qui influencent l'accompagnement 
4.4.4 Avantages et limites de l'accompagnement mis en place 
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À la lumière de l'analyse de l' accompagnement mi s en place dans le contex te déc rit, 
il est possible de dégager des pistes supplémentaires quant aux avantages et aux 
limites de l'accompagnement mi s en place. À ce chapitre, plusieurs éléments qui 
s' in scrivent à titre d'avantages se voient également assoc ter des limites. 
Conséquemment, les avantages de même que les limites sont présentés, tour à tour, en 
lien avec la co ll abo ration. la dynamique d'accompagnement ainsi que les résultats. 
4.4.4.1 Collaboration 
Avantages 
Un des avantages mani fes tes de !·accompagne ment mi s en place est li é à la richesse 
de la co ll aboration des différents partenaires impliqués. En uni ssant les ressources de 
la Commission sco laire , de l'école et de la Société GRICS, cc partenariat permet de 
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joindre les resso urces et !" ex perti se de chacun dans l' atte inte d' un objectif commun . 
Dans la forme proposée, l'accompagnement perm et de plus le codéve loppement 
professionnel des personnes impliquées, notamment de la directrice adjointe, de la 
conseillère pédagogique, de la chercheuse et des enseignants . Dans la perspective 
future de l' intégrat ion des TIC en classe, la directrice adjo in te de l' éco le propose par 
ai lleurs que cette collaborati on dans l' accompagnement d ' une équipe-école soit 
offerte à d' autres écoles : 
Limites 
Moi, ce que j 'a i à dire. c' est.. . je ne sa is pas .. . il faut comme vo ir comment on 
peut offrir du temps, des ressources ... il faut voir ça. C'est important. Sinon, 
l'associati on qu 'on vient d .établir, je la ve rrais pour toutes les éco les. Ce 
genre de ressou rce- là. ex tern e, j 'ai merais que chaque éco le pui sse au moins 
vivre ça une fo is dans sa vie et après ça, développer une certaine forme 
d'auton omie. C'est ça, il faut l'accompagner. (document DE, paragraphe 179) 
La collaboration établie dans le cadre de cet accompagnement comporte des 
avantages indéniables en termes de développement professionnel, de ressources et 
d'experti se. Certai nes li mites ou contrai ntes so nt tout de même relevées quant à cette 
collaboration, notamment quant à l'offre de produits ain si qu 'à la di sponibilité des 
partenaires impliqués. 
Selon la directrice adj ointe, le fa it que l' offre de produ its so it assoc iée à la Société 
GRICS, au til des quatre années, a pu baliser ce qu ' il a été poss ible d·exp lorer avec 
les enseignants. E ll e ident ifi e en ce sens un aspect « limitati/» de la co ll aboration, 
tout en proposant que cette derni ère «a ouvert des portes aussi » (document DE, 
paragraphe 15 1 ). Dans le cadre de 1 'accompagnement de 1" équipe du premier cyc le, 
les produits associés à la Société GRJCS proposés aux ense ignants sont en li en avec 
le portail virtuel, la co ll ection de vidéos éducati ves et une comp il ation de logiciels 
libres en éducation. Les avenues aya nt trait aux si tes Web et aux activités à caractère 
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éducati f explorées et m1s en signet ne se sont toutefois pas limitées à J'offre de 
produits de la Société GRICS. 
Une autre limite de la collaborati on établie peut être assoc iée à la disponibilité, et par 
conséquent, à l' engagement des partenaires responsa bles de l'accompagnement. 
Dans ce cas, la chercheuse et la conseill ère pédagogique coll aborent dans le cadre de 
l'organi sati on et de l' animation des rencontres. Bi en que la chercheuse soit di sponibl e 
pour des échanges entre les rencontres, il est convenu que l' acco mpagnement des 
enseignants à l' éco le, entre les rencontres. revienne en bonne partie à la conseill ère 
pédagogique. Or, la conseillère pédagogique, responsab le de trois écoles primaires, 
vo it sa présence à l' éco le acco mpagnée restreinte à une ou deux journées pa r 
semaine. S'ajoutent à ces limites de temps des li mites profess ionnell es, pui sque 
d'autres projets et sui vis s'inscri vent éga lement dans sa tâche. Ainsi, la di sponibilité 
de la conseill ère pédagogique à effectuer des sui vis auprès des enseignants entre les 
rencontres se voit limitée. La directri ce adjointe expose ainsi sa vision quant à cette 
limite: « Donc, s 'il y avait quelque chose à améliorer, ce serait d'avo ir une personne 
attitrée ici à l 'école, à temps plein, qui pourrait fa ire ça, qui pourrait garder un lien 
p lus étroit ... » (document DE, paragraphe 1 55). 
4.4.4.2 Posture d'acco mpagnement 
Avantages 
Les avantages de la posture d·accompagnement soc ioconstructi viste adoptée, à la fo is 
ouverte et rigoureuse, est assoc iée à divers avantages identifi és par les différents 
intervenants impliqués. Selon la directri ce adjointe, un avantage important de 
l'accompagnement mi s en place correspond d ·abord à la mobili sation des enseignants 
(document DE, paragraphe 143). Ell e se dit « très satisfaite» (document DE, 
paragraphe 155) de l' acco mpagnement, duquel elle conserverait le format« tel quel» 
(document DE, paragraphe 159). Pour la conse ill ère pédagogique. l' accompagnement 
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mis en place constitue un «beau processus et une démarche pédagogique » 
(document CPE, paragraphe 244). 
Selon Elsa, enseignante de première année, le cadre et la structure des rencontres 
contribuent à la démarche de développement professionnel : 
Je pense que le fait d' avoir des rencontres planifi ées, avoir un ordre du jour, 
sur des choses qu 'on pe ut di scuter par rapport à ce projet-là. Dans le fond , 
d'avo ir un endroit où l' on peut tous en parl er, vo ir qu 'est-ce qui fonctionne et 
qu 'est-ce qui ne fo nctionne pas. Mo i je trouve que c'est bien. (document E l E, 
paragraphe 189) 
Pour la conse ill ère pédagogique, l' accompagnement, inclu ant l' élabo rati on de projets 
et la planification de la structu re des rencontres, s·avère pos itif. Ell e croit que le 
cheminement des ense ignants n'auraient pas pu être le même sans l'apport de 
l'accompagnement mi s en place: 
Limites 
Il n'y aurait même pas eu cette conscience ... Il y a des ense ignants , comme 
des enfants dans les classes qui font tout , tout seul. Il n'y aurait pas 
d'accompagnement pédagogique et il y aurait un engagement, il y aurai t un 
apprentissage. Mais, je pense que, pour les enseignants qui ont un plus de 
difficulté, et même pour ceux qui avaient de la fac ilité, c'est le fait d'en avoir 
un projet, que ce soit structuré de cette façon-là, qu 'il y ait des rencontres 
préc ises. qu 'il y ait des moments d'échange . .. On n'aurait pas pu all er aussi 
loin sans ça. (document CPE, paragraphe 200) 
Selon la directrice adjointe, cette posture d'accompagnement inclut éga lement 
certaines limites 6 . Pour les accompagnateurs, elle considère que « c; 'est di!Jicile 
d'accompagner de manière efficace» compte te nu de l' ouve rture et de la fl exib ilité 
qui caracté ri sent cet acco mpagnement au cœur duquel sont les ense ignants. Ell e 
suggè re qu ' il était « d!ffici/e d 'être toujours prêt a temps», pour les 
6 La directri ce adjoi nte relate princi palement son expérience à titre de conseill ère pédagogique. lors 
des trois premi ères années du projet coll aborat if. 
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accompagnatrices, quant aux beso ins émergeant lors des rencontres (document DE, 
paragraphe 143). Ell e souligne le travail acti f des accompagnatri ces, d' un e rencontre 
à l' autre. pour répondre aux demandes des enseignants, mai s également pour réfl éc hi r 
à l' accompagnement et au processus de changement. Ell e commente ainsi ce trava il et 
l'apport de la co ll aborati on avec la chercheuse: « Mais, ça p eut être très f atigant 
pour les accompagnateurs, d 'où l 'importance de f àire ça, j e pense, en 
codéveloppement. Un accompagnateur, tour seul, il n 'a pas le temps de fa ire 
l 'analyse de la situation ... » (document DE, paragraphe 143 ). 
4.4.4.3 Effets engendrés 
L'acco mpagnement mi s en place est analysé se lon les ava ntages et les limi tes quant 
aux effets engendrés, en tenant compte des participants, de leurs projets et de leur 
participation. 
Avan tages 
Dans le cadre de l' accompagnement m1 s en pl ace, l' objecti f convenu était que les 
ense ignants cheminent dans leur processus d'intégrati on des TIC. Les projets, 
individuels et co llec ti fs développés par les enseignants visaient cet objectif Au fil des 
rencontres, ces proj ets ont évo lué di ffé remment, selon les enseignants ct selon les 
équi pes. La consei ll ère pédagogique résume ainsi l' engagement et le chem in parco uru 
par les enseignants de chacune des deux équi pes du premier cyc le : 
Je pense que, par rapport aux enseignants de première année, ils ont, en 
généra l. excédé les attentes . ( ... ) Donc, je pense que ça a été une bell e réuss ite 
au niveau du premier cycle. Les enseignantes étaient très engagées. Peut-être 
que la difficulté était plus grande, le chemin à faire éta it plus grand , pour les 
enseignants de deuxième année. Mais ma lgré tout, en deuxième année, il y a 
quelques enseignants qui ont pri s des initiatives et qui ont vra iment bien 
embarqué dans le projet. 
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Au terme de !" accompagnement mis en place, la conseill ère pédagogique estime tout 
de même que «tous les enseignanls on/ cheminé, même s 'ils ne le voyaient pas » 
(document CJ - 30052011 , extrait 92 , 133 - 5 19,305). Ell e émet l' hypoth èse que le 
fa it que certa ins enseignants ne prennent pas l'entière mesure de leurs progrès pui sse 
être attribué à l'ampleur va ri able des projets qu ' il s s'étaient eux-mêmes fi xés 
(document CJ -30052011 , extrait 92,133- 519,3 05) . 
Limites 
Alors que les projets que les enseignants déterm inent et ajustent en fonction de leurs 
beso ins semblent contribuer à l' atte inte de certains résul tats, ces mêmes projets 
semblent éga lement pouvo ir justi fie r, pour certains, des résultats et un engagement 
moindres. En termes de rendement, la conseill ère pédagogique émet certaines 
réserves quant aux objecti fs et projets déterminés par les parti cipants et quant à 
l'engagement de ces derni ers. Ell e ex prime cette observa tion en perspecti ve avec 
l' accompagnement mi s en place: 
Ce qui pourra it être négati f, c'est qu 'il n'y avait pas beaucoup de stress. On ne 
les a peut-être pas assez .. . pas bru squés, ce ne se rait pas un bon term e mais .. . 
On les laissa it assez libres d'expérimenter, mais je pense que c'était par souci 
de ne pas les brusquer. L'envers de la médaill e, c'est peut-être qu 'il y en a qui 
ne s'engagea ient pas nécessa irement et ce n'était pas vraiment grave. Mais, j e 
ne pense pas, malgré tout, qu'on ait perdu personne ( ... ) (document CPE, 
paragraphe 192) 
Les avantages et limites dégagés quant a l' accompagnement m1s en place sont 
il lustrés à la figure 16. 
Çojlaboralion : (+)ressources rassemblées par le partenariat. 
(-)di sponibilité des partenaires. (+)(-) offre de produits 
Posture (r accompagnement : ( +) socioconstructiviste, ouverte cl rigoureuse, 
démarche pédagogique, cheminement , (-)charge de travail pour les 
accompagnateurs 
Effets en!.!endrés: (+ i progression des enseignants, projets 0voluti l ~. 
ampleur variable des projets, ( -) engagl:rncnt moindre chez certains. 
manque de pression 
1 i.."g;.:nd:.-': (-): lnlll tè. (-q: :tvan tag ;..• 
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Figure 16. Synthèse des avantages et des limites de l'accompagnement mis en place 
Ce schéma synthèse conclut ce chap itre portant sur les troi s object ifs spéc ifiques de 
recherche. Ainsi , à partir des portraits ini tiaux et évoluti fs des deux enseignantes, le 
développement de leur processus d'intégra ti on des T IC a été décrit. Les facteurs qui 
ont infl uencé le processus d' in tégrati on des TIC de l'équipe-cyc le accompagnée ont 
ensuite été identifiés. Enfin , l' accompagnement mi s en place a été analysé en fo ncti on 
de ces moments clés de sa dynamique, des compétences profess ionnell es pour 
l'accom pagnement manifestées par les deux acco mpagnatrices ainsi que des fac teurs 
qui l'ont influencé. Le schéma intégrateur proposé à la figure 17 illustre la synthèse 
de l'ensemble des rés ultats abordés dans ce chap itre. 
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Figure 17. Schéma intégrateur de l'accompagnement d'une équipe du premi er cycle 
du primaire dans l'intégration pédagogique des TlC 
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Les enjeux principaux qui se dégagent de ce schéma intégrateur jettent les bases de la 
discussion qui suit au prochain chapitre. Prenant appui sur le cadre théorique 
déve loppé, ce chapitre permettra d'approfondir l'analyse et la compréhension de 
l' accompagnement d' une équipe d'ense ignants du premier cyc le du primaire dans 
leur processus d' intégrati on des TI C. 
CHAPITRE V 
DISCUSSION 
Ce cinquième chapitre est divisé en quatre secti ons. Les trois premières sectio ns 
permettront de mettre en parallèle les écri ts présentés dans le cadre théorique et les 
résultats obtenus dans le cadre de cette recherche. Ces trois premières sections sont 
établies en fonction des trois obj ectifs spécifiques de recherche; elles portent sur le 
développement de la compétence des enseignants à intégrer les TIC, sur les facteurs 
qui influencent le processus d ' intégrat ion des T IC, a in s i que sur l' acco mpagnement 
profess ionnel des enseignants. Une quatrième et derni ère section proposera enfi n des 
pi stes d ' actio n et des reco mmandati ons relat ives à l'accompagnement des enseig nants 
dans l' intégrat ion pédagog ique des Tl C. 
5.1 Développement de la compétence à intégrer les TlC chez les enseignants 
De l' av is de plusieurs chercheurs, l' in tégrat ion pédagog ique des TlC, tell e que 
définie 7 dans le cadre théorique, constitue une tâche compl exe (Ertmer, 1999; 
Granger et al. ; 2002; Koehl er et Mishra, 2009; Raby, 2004) . Les résultats de la 
présente recherche permettent d ' illustrer la comp lex ité de l' intégrat ion des T lC et 
d' esqui sser le défi profess ionn el qu 'e ll e peut rep résenter chez les enseignants. 
5.1.1 Processus d'intégration des TTC 
Bien qu e fo rt d iffére nts 1 ' un de 1 ' autre, les portraits évo luti fs de chacun e des deux 
enseignantes ayant participé à cette recherche, mi s en relation avec les stades et les 
7 Rab y (2004) propose la défin iti on synthèse suivante de 1 'i ntégration pédagogique des TIC: « une 
utili sation habituelle et régulière des TIC en classe par les élèves et les enseignants, dans un contexte 
act if. réel et signifi cat if, pour so utenir ou amél iorer l'apprent issage et l'ense ignement » (p. 23). 
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étapes du modèle dynamique du processus d ' intégrati on des T IC proposés par Raby 
(2004), permettent d ' illustrer la compl exité et la longueur de ce processus. 
Cheminement de 1 'enseignante de première année (Elsa) au regard de 1 'intégmtion 
des TIC 
En début de projet, Elsa présente un développement avancé des deux ième et troisième 
stades du modèle dynamique du processus d ' in tégrat ion des T IC de Raby (2 004) 
présenté à la fi gure 1, soit ceux de 1' « utilisation personnell e » et de 1' « utili sation 
profess ionnelle ». Les exemples de son utili sation personnelle et professionnell e des 
TIC (tabl eau 6 et fi gure 10) démontrent qu ' Elsa a déve loppé son ex perti se 
techno logique dans ces stades à travers des étapes successives de « moti vation » et 
d '« explorat ion-appropri ati on ». (R aby, 2004). Au regard du plus complexe des 
quatre stades du modèle de Raby (2004), celui de l'« utili sati on pédagogique», il est 
poss ible d'identifi er l'é tape de la« motivation » chez Elsa , qui m ani feste un intérêt et 
une curiosité marqués pour l' intégrati on pédagogique des T IC. Les quelques recours 
aux TIC en c lasse qu 'e ll e a expérim entés peuvent jusqu 'a lors être assoc iés à l' étape 
de la « famili ari sation ». Les élèves ne sont pas acti fs dans ces types d ' uti li sati on des 
TIC en cl asse et la valeur éducative des activités demeure minimale. La perception de 
manque de temps et d 'access ibilité que Raby (2004) assoc ie à ce tte étape est a lors 
présente chez l' ense ignante. 
En fi n de projet, alors que l' « uti li sat ion personnel le» des T IC d'E lsa demeure 
sensibl ement la même, une progress ion est notée q uant à son « utili sation 
professionnelle». La p rogression la plus marq uée quant à l'uti lisation des TIC chez 
Elsa concerne cependant le stade de l' « uti lisation pédagogique». À son intérêt 
personnel marq ué pour les TIC et à l' occasion que représente le projet-école s ·aj oute. 
à l'étape de la « motivation », l' « oppo1tunité » associée à la présenc e d ' une stag iaire 
(Raby, 2004). Alors que les rencontres dans le cadre du projet d ' accompagnement 
so nt l' occas ion pour l' enseignante de réfléchir à sa pratique pédagogique et 
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d 'ex pl ore r des s ites d ' activités adaptés au niveau de ses élèves, la prése nce d ' un e 
stag iaire es t l' occas ion pour Elsa de trouve r le temps d ' organi ser sa c lasse et de 
prévoir des ateliers TIC. Ainsi, Elsa traverse les étapes de la « motivati on » et de la 
« fami li arisation » pour accéder à 1 ' étape de 1 '« exploration », lors de laquell e elle 
propose à ses é lèves des activ ités de renforcement ou d 'enrichi ssement portant surto ut 
sur l' acqui s ition de connai ssances di sc iplina ires. En instaurant des péri odes d ' ate li ers 
TIC quotidiennes, incluant des activités et de petits projets, E lsa favo rise non 
seulement le développement de la compétence transversa le liée aux TIC de ses élèves, 
mais également certaines compétences di sciplinai res. En ce sens, le stade de 
« 1' uti 1 isati o n pédagog ique » d' Elsa semble atte indre 1 ' étape de 1' « infusion » ou, à 
tout le moins, la débuter. Comme le suggère Raby (2004), il peut s ' avé rer norm al 
qu ' un ense ignant ait recours à des activités de différentes étapes du stade de 
« l' utili sati o n pédagog ique », les étapes n'étant pas mutuell ement exc lusives. Selon 
Raby (2004) , il est même so uha itab le qu'un ense ignant déve loppe le reco urs à des 
acti vités des quatre étapes de ce stade, selon ses intentions pédagogiques et les 
beso ins des élèves. Chez Elsa , l' étape de l'« appropri ation » du stade de« l' utili sati on 
pédagogique », laquelle correspond à une intégration active et significative 
d ' intégration des TIC, n 'est toutefo is pas franchie. 
Cheminement de 1 'enseignante de deuxième année (Nathalie) au regard du processus 
d'intégration des TIC 
En début de projet, Nathal ie est une utili satri ce débutante des TIC (tab leau 7 et fi gure 
11 ). Au stade de l' uti li sati on « pe rsonnelle», Nathali e maîtri se les rudiments 
technologiques répondant à ses besoins et intérêts personnels sur une base 
quotid ie nne. Au stade de l' util isat ion « professionnell e», Nathali e util ise les TIC par 
obli gati on, à de rares occas ions. D ans les deux cas, Nathalie sembl e être passée par 
les étapes de« motivation » et d '« exploration-app ropriat ion ». Cette enseignante n ' a 
alors encore jamais traversé une étape du stade de l' « utili sation pédagogique », ou, 
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du moins, mani feste ses prem1 ers signes d' intérêt et de curi os ité dans le cadre du 
projet-éco le qui s 'amorce , signes assoc iés à l' éta pe de la « motivati on ». 
En fin de projet, l'« utilisation pers01mell e » des TIC de Nathalie demeure 
sensiblement la même. Une progression est toutefois notée quant à son « utilisation 
professionnell e ». L'étape de « motivation » de ce stade est alors associée à un intérêt 
profe ssionnel plutôt qu 'à une obliga ti on, et une augmentation de la fréquence des 
activités 1 iées à 1 ' étape d'« exploration-appropri ation » est constatée. En ce qui a trait 
à 1 '« utili sation pédagogique », Nathali e passe par 1 ' étape de la « motivation » et 
atteint l'étape de « fa mili arisation », de façon isolée, so it à une seul e occasion. Les 
« peurs et insécurités », de même que « la perception de manque de temps et 
d"access ibilité » identifi ée par Raby (2004) à cette étape sont encore présents chez 
cette enseignante en fin de proj et. 
Processus complexe et synergique 
Le modèle dynamique du processus d ' intégrati on des TIC proposé par Raby (2004), 
lequel i !lustre 1 ' évo lution d' une non-utili sa ti on à une utili sati on exemplaire des TIC, 
permet de préciser le cheminement des deux enseignantes parti cipant à cette 
recherche, en omettant le premier stade, celui de la« sensibili sation », qui n'a pas fait 
1 ' objet d' investi gati on. Selon Rab y (2004 ), les troi s stades d' uti 1 isa ti on 
(« personnell e ». professionnell e» et « pédagogiq ue») ne sont pas indépendants les 
uns des autres, une synergie positi ve pem1ettant le transfert des acqui s. Dans le cadre 
de cette recherche au cours d' un e année scolaire (de novembre à mai) , la progression 
simultanée des stades de l'« utili sa ti on professionnell e » et de l' « utilisation 
pédagogique » chez les deux enseignantes permet de constater cette relation 
synergique pos iti ve pour les deux derni ers stades. 
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Position des enseignantes par rapport aux TIC 
Selon Raby (2004), les ense ignants qui évo luent d' une non-utili sation à une 
utili sation exemplaire des TIC cheminent également dans les pos iti ons qu ' ils adoptent 
par rapport aux TI C, et ce. de façon ascendante. tel qu ' illustré dans la l~ gure 18. 
CHEMINEMENT POSITION DE L'ENSEIGNANT PAR RAPPORT AUX TIC 
1 UTILISATEUR Diffuseur 
·-EXEMPLAIRE 
DES TIC Leader 
--
F acilitateur n l\ !----- ·------- ·-·--···- --- . -~---·----·-
Collaborateur 
--
Utilisateur 
--
Expérimentateur 
·----··- -----------·--··-- ----
Apprenti J 
NOJ\"-"CTILISATEUR 
DES TIC ObserYateur 
Figure 1 8. Positions des enseignants par rapport aux TIC lors du cheminement de la 
non-utili sa ti on à l"utili sa ti on exempl aire des TI C (Raby. 2004. p. 348) 
Confo rmément au cheminement que propo e la chercheuse. au stade de 1" « utili sation 
pédagogique» des TIC, Elsa est d' abord « apprenti e », pu1s devient 
«expérimentatrice». Devenant plus sC! re d'e ll e, e ll e assume la position 
cr « utili satri ce» . s ·ouvrant à ses coll ègues par son partage et son aide, e ll e en vient à 
être « coll aboratri ce ». Par son rayo nnement. Elsa est perçue par l" équ ipe-école 
comme étant une personne-ressource, soit comme assumant une position de 
« fac ilitatri ce ». Enfin _ les co llègues d 'Elsa souhaitent qu ·e ll e so it appe lée à jouer un 
--------- - ---------------------------
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rôle central dans le comité TIC à mettre en place. Ce nouveau rôle correspondrait à la 
position de « leader » dans Je cheminement proposé par Raby (2004). Ainsi , au fil de 
cette recherche , la progress ion d ' Elsa dan s l' « utili sation pédagogique» des TIC et 
dans le cheminement quant à sa position par rapport aux TIC au sein de l' école 
témoigne de l' évo lut ion de son parcours vers une utilisation exem plaire des TIC. 
Dans le cadre de cette recherche, le cheminement deN athalie quant à sa position par 
rapport aux TIC suit également une progression similaire à celle observée dans ses 
stades d ' utili sation des TIC. Au plan de l'« utili sati on pédagogique », Nathali e 
assume d 'abord le rô le d ' « apprentie », pui s d '« expérimentat rice », sans toutefois 
passer à celui d ' « utili satrice ». 
Processus exigeant du temps 
Selon Raby (2004) , le processus d ' intégrati on des TI C, en plus d ' être complexe, 
requiert du temps, soit général ement de cinq à six ans. Si les deux enseignantes 
participant à cette étude utilisent les TIC à des fins personnelles et professionnelles 
depuis plusieurs années, elles commencent à les utili ser à des fins pédagogiques. 
L' évo luti on chez chacune des deux enseignantes n ' a été observée que durant une 
seule année scolaire. Ainsi, si les progrès qu "e ll es ont accomplis dans le cadre de ce 
projet peuvent paraître limités, il demeure quïl s sïnscrivent dan s la perspective d ' un 
processus appelé à se poursuivre au fil des années, ce que la présente recherche ne 
permettra pas de documenter. 
5.1 .2 Connaissances requises pour intégrer les TIC en classe 
Le modèle TPACK (Techno!ogica! Pedagogical Content KnoM-Iedge) proposé par 
Koehler et M ishra (2009) et présenté dans le cad re théorique décrit les co1111ai ssances 
requi ses des enseignants en vue d·une intégration pédagogique efficace des TIC. Ces 
chercheurs insistent sur 1" importance des interactions entre ces connai ssances li ées à 
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la technologie [Techno/ogical Knowledge ], à la pédagogie [Pedagogica! Know/edge] 
et au contenu [Content Know/edge]. Bien qu e la présente recherche ne se soit pas 
spécifiquement intéressée à ces connaissances chez les enseignants et qu ' i 1 dem eure 
difficile de les évaluer, il est poss ibl e de dégager l' importance de certaines 
co1maissances spécifiques dan s le process us d ' intégrat ion des TIC. En effet, certaines 
cmmaissances de même que leurs interactions, peuvent ai nsi être observées chez les 
deux enseignantes ayant pm1icipé à cette recherche. 
L 'enseignante de première année (Elsa) er Le modèle TPACK 
Elsa présente des connaissances technologiques [Technologica / Know/edge] avancées 
et élargies dès le début du projet, connaissances qui continuent de se déve lopper tout 
au long du proj et. De son propre aveu, ses conn aissances technologiques lui ont été 
util es dan s so n processus d'intégrati o n des TIC en c lasse. Au plan des co nnaissa nces 
pédagogiques, Elsa semble avoir développé ses pratiques de gestion de classe, de 
suivi et d 'éva luat ion des é lèves. comm e le démontrent les outil s qu ' e ll e déve loppe et 
pm1age dans le cadre du projet. E lsa est éga lement à l' a ise avec la pédagog ie par 
ateliers [Pedagogica! Knowledge]. Ell e est en mesure d ' identifi er les connai ssa nces 
disciplinaires qui co tTespondent au niveau de ses élèves, en li en avec les compétences 
di sciplinaires à développer. E lle semble éga lement avoir développé sa compréhension 
de la compétence transversa le à intégrer les TIC chez les élèves [Content Know/edge]. 
Ain si, il peut être supposé qu 'à partir d' un e intenti on pédagog ique li ée aux 
connaissa nces et aux compétences di sciplina ires et transversales [Pedagogical 
Content Knovr/edge], E lsa ident ifi e des activ ités technologiques pou va nt être réa li sées 
en ate liers [Technologica/ Pedagogica / Knovrledge] et pouvant être mi ses en p lace 
dans le contexte d ' ate li e rs dans sa classe de première année du primaire 
[Techno /ogica/ Pedagogical Content Know/edge]. Les conna issances technologiques, 
pédagogiques et di sciplinaires d'El sa, de même que la co mpréhensio n émergeant de 
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leur interacti on peuvent potentiellement expliquer, en parti e du moins, ses avancées 
au rega rd de l' intégrati on des T IC en c lasse. 
L'enseignante de deuxième année (Nathalie) el le modèle TPA CK 
Nathali e reconmît posséder des connaissances techno logiques [Technological 
Knowledge] limitées. Son manque d ' ai sa nce à ut ili se r les T IC co nstitue par aill eurs 
un frei n à ce qu ' e ll e les utili se en c lasse. Na tha lie ne se sent pas prête à vivre des 
activités intégrant les TIC en étant seule en classe, compte tenu des difficu ltés liées à 
la teclm o logie, mais éga lement de cell es li ées à la gestion de c lasse dans un tel 
contexte. Bien qu e la pédagogie par ateliers so it proposée pou r palli er les difficu ltés 
de gesti on de c lasse lors d ' act ivités intégrant les T IC Natha li e indique ne pas se 
sentir à l' a ise avec cette pédagogie [Pedagogical Knowledge]. Cet exempl e permet 
d'i ll ustrer que les connaissances pédagogiques, en inte rrelation avec les 
connaissances technologiques [Technological Pedagogical Knowledge], peuvent 
s ' avé rer être des limites dans l' intégrati on des T IC en classe. 
Dans une perspect ive d ' intégrat ion des T IC en classe par les enseignants, Koeh ler et 
Mishra (2009) suggèrent Je développement de leurs c01maissances li ées au contenu, à 
la pédagogie et à la technologie, en insistant sur la compréhension des interrelations 
entre ces dernières, de même que des possibilités qu e ces dernières offrent. Les 
exemples des deux enseignantes aya nt parti cipé à cette recherch e tendent à démontrer 
1 Importance des interactions des composa ntes du modèle TPAC K dans le processus 
d ' intégrati o n des TI C. En ce sens, alors que les enseignants du premi er cyc le de 
l' école émettent le so uh a it de di sposer de temps pour parfa ire leur déve loppement 
profess ionne l en li en avec l'intégrati on des TIC, il semblera it reco mmand abl e que ce 
temps ne so it pas consacré uniquement à l'acqui siti on de co nn aissa nces. En plus des 
com1aissances 1 iées à la pédagogie, à la technologie et au contenu, les interactions 
entre ces connaissances selon les contextes gagnerai ent sans doute éga lement à être 
explorées e t approfondies . 
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5.2 Facteurs qui influ encent le processus d'intégration des TIC 
Les facteurs ayant un pouvo ir cl ' in nuence sur le processus d'intégrati on des TIC chez 
les enseignants sont potentiellement nombreux, comme le proposent plusieurs auteurs 
(BECTA, 2003; Ertmer, 1999; Leggett et Persichitte, 1998; Raby, 2004; Vill eneuve, 
2011 ). À la lumière de l' analyse des données recueilli es, il est poss ibl e d'affirmer que 
ces facteurs susceptibles de freiner ou de fac iliter le processus d' intégrati on des TI C 
ont joué un rôle de premier pl an dans le cadre de la présente recherche. Ce1tains 
facteurs, obstacles, fac ilitants, ou les deux à la fois, se sont par aill eurs imposés 
comme étant prépondérants. Il se dégage également de cette analyse que la 
combinaison et l' interac ti on de fac teurs agissent de faço n importante dans le 
processus d' intégrati on des TIC. comme le souti ennent Ertmer ( 1999), Rab y (2004) 
et Vill eneuve (20 1 1 ). 
5.2.1 Facteurs prépondérants 
Dans le cadre de la présente recherche, plusieurs facteurs se sont démarqués quant à 
leur incidence sur le cheminement des ense ignants dans leur processus d' intégrati on 
des TIC. Certains facteurs se sont par aill eurs avérés avo ir un pouvo ir d' influence à la 
fois pos iti ve et négative . Ces fac teurs apparaissant prédominants sont répe1to ri és 
selon les cinq ni veaux de la typologie de Raby (2004) présentée dans le cadre 
théorique, so ient les fac teurs d"o rdre contex tuel. in stituti onnel. soc ial. pédagogique et 
personnel. 
5.2. 1.1 Facteurs contextuels 
Bien que les tàcteurs contextuels représentés par !·acronyme TEARS identifiés par 
Leggett et Persichi tte en 1998 s· appuyaient sur un e analyse des recherches des 
cinquante années précédentes, !" analyse des do nnées recueillies dans le cadre de la 
présente recherche-acti on tend à démontrer que ces mêmes facteurs influencent 
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encore le processus d' intégrat ion des T IC des ense ignants, et ce, de façon marquée. 
Toutefois, dans le cas présent, et contrairement à ce qu'ava nça ient Leggett et 
Persichitte ( 199 8). ces facte urs n'ont pas été que des obstac les à 1' intégrati on des T IC; 
cettains ont pu constituer des éléments faci litateurs. 
Temps 
Dans Je cadre de cette recherche, le manque de temps pour explorer les TIC, planifier 
des activités et les expérimenter en classe constitue un obstacle important à 
l' intégration des TIC. Le manque de temps constitue une importante barrière à 
l' intégration pédagogique des TfC chez les enseignants, comme le soulignent de 
nombreux chercheurs (BECTA, 2003 ; Ertmer, 1999; Leggett et Persichitte, 1998 ; 
Raby 2004; Vi ll eneuve, 20 Il ). Les libérati ons prévues dans le cad re de ce proj et sont 
considérées comme ayant contribué de façon pos itive au processus d' intégrati on des 
TIC des enseignants, bien que certains parmi eux jugent qu· el les aie nt été 
insuffisantes et qu'elles n'a ient pas été prévues de façon optimale dans le ca lendri er 
scolaire. Ainsi, les ense ignants suggèrent d'amorcer le projet d' intégrat ion des T IC 
dès le début de l' année scol aire et d'es pacer les rencontres dans le temps. Il s ciblent 
éga lement certaines pé ri odes de l' ann ée, incluant la péri ode des bu ll etin s et cell e liée 
à la réali sat ion de projets d' envergure. à év iter. En ce sens, la plan ificat ion des 
rencontres dan s le cadre d' un tel projet d"accompagnement gagnerait à être organi sée 
de façon à prendre en considérat ion ces éléments qui agissent à titre d 'obstac les. 
Expertise etformation 
En lien avec la formation, les ense ignants de l'équipe-cycle dés ignent leur 
participation à ce projet de développement profess ionnel comme élément ayant 
faci lité, voire stim ulé, leur processus dïntégrat ion des TIC , appuyant ce que plusieurs 
auteurs suggèrent (Condie et Munro, 2007; Davis, 2008 ; Lm·ose et Grenon, 201 0). 
Selon Raby (2004), les fom1ations peuvent par aill eurs revêtir une importance toute 
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particuli ère en début de parcours vers une intégration des TIC en classe . 
L' identificati on de potenti ell es personnes-ressources au sein de l' éco le. so it la 
conseillère pédagogique et une des enseignantes, Elsa, constitu e un autre élément 
pos itif en lien avec ce facteur d ' influence . La fom1ation par les pairs apparaît 
toutefois ici assez limitée, dans la mesure o ù l' ensembl e des ense igna nts de l'équi pe-
cycle étaient débutants dans leur utilisation des TI C et où le partage de l'ex perti se ne 
semblait pouvoir s'effectuer qu 'à partir d ' une ou deux personnes . Le manque 
d ' experti se personnelle et profess ionne ll e en ce qui a trait aux TI C au se in d ' une 
équipe d 'enseignants constitue un autre des obstac les à l' intégrati on pédagogique des 
TIC identifiés p ar Leggett et Persichitte ( 1998). 
Accessibilité et ressources 
L'access ibilité des équipements techno log iques s' établi t à titre de fac teur contextue l 
de premier ordre, dans le cadre de cette recherche. Les obstacl es qui y sont rattachés 
ont tra it à la quai ité. la d ispon ib i 1 ité. 1 ' o rga ni sa ti on et la fi a bi 1 ité de 1 ' équipement 
technologique de l' éco le . M algré des investi ssements cons idérabl es po ur l' acqui s ition 
de matériel technologique, il apparaît essenti e l de prévoir les budgets nécessaires au 
renouvellement et à 1 'entreti en de ce derni er, comme le suggèrent Leggett et 
Persichitte ( 1998). Les di ffi cultés renco ntrées au pl an de l' access ibilité des TI C dans 
l'éco le accompagnée se tradui sent en préoccupati ons importantes chez les 
ense ignants . et sont à l'or ig in e de fru strat ions. de déco uragement et de cra intes chez 
certa ins d ' e ntre eux. Selon G ranger eL al. (2002). les lacunes quant à l' acc ès à des 
éq uipements techn ologiques adéquats peuvent engendrer des frustrati ons chez les 
enseignants et causer des réticences au se in de l' éco le . Au rega rd de l'intégrat ion des 
TIC en classe, lïntluence négative des obstac les liés à l' access ibi lité des T IC es t 
indéniable. 
En contre partie, le fait qu e chaque enseignant di spose de son propre ordin ateur 
portabl e resso rt à ti tre d ' é léme nt tà c ilitant le processus d'i ntégrati on des TIC chez les 
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enseignants. Cette observation corrobore les recherches de Geer et al. (2008) et de 
Scrimshaw (2004) qui identifi ent l' octroi d'ordinateurs portabl es aux ense ignants 
comme facteur fac ili tant l' in tégration des TIC. Dans l' éva luati on d ' un e politique 
d'octroi d' ordinate urs portabl es aux enseignants du prima ire, Cowie et al. (2010) , 
concluent que l' accès à un portable favori se l' in tégration des T IC chez les 
enseignants. Parmi les effets engendrés, les auteurs observent des progrès quant à la 
confiance et à l'experti se des ense ignants au regard des TIC, de même qu ' une 
augmentation de leur utili sations profess ionnell e et pédagogique des TIC (Cow ie et 
al. , 2010). De plus, le « prêt permanent d 'un ordinateur portable» est considéré 
comme générateur d' atti tudes pos iti ves « quant à L'utilisation des technologies chez 
les enseignants» (Kirby, 2009; Raul ston, 20 10, cités da ns Vill eneuve, 20 Il , p. 61 ). 
Enfin, en li en avec l' access ibilité, il est intéressant de relever que, dans le cadre de la 
présente recherche, les enseignants ont recommandé que le labo rato ire mobil e 
d'ordinateurs portables soit démantelé afin que quelques ordinateurs po rtab les 
demeurent en classe en permanence, afin de facili ter leur utili sation et leur intégration. 
Dans le cadre de sa recherche, Raby (2004) obse rve que l' accès à plusieurs 
ordinateurs en classe « a grandement fa ci lité ou accéléré » le processus d' intégrat ion 
des TIC chez les enseignants ayant développé une utili sati on exemplaire des TIC en 
classe (p. 357). 
Soutien technique, administra tif et pédagogique 
Selon Raby (2004), le so uti en au quotidi en et la poss ibi lité d'obtenir des réponses 
promptes aux di ffé rentes interrogations représentent un besoin primordial chez les 
ense ignants dans leur cheminement dïn tégrati on des TIC. Dans l' optique où il es t 
normal que les enseignants renco ntrent des diffi cul tés techniques qu.il s ne pe uven t 
résoudre, le manque de disponibi li té d'un techni cien informatique ressort comme 
étant une des embùches principales recensées quant à l' intégratio n des TIC en classe 
(Beaulieu, 2006; BECTA, 2003; Granger et al ., 2002; Vil leneuve, 20 I l). Dans le 
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cadre de la présente recherch e, l'absence du technici en en info rmatique pendant 
plusieurs mois, combinée à l' abse nce de perso nnes -ressources désignées et la faible 
disponibilité de la conseillère pédagogique à l'éco le constituent effectivement des 
limites importantes au regard du soutien teclmique et pédagogique. Bien que le 
soutien pédagogique offert par la conseill ère pédagogique et la chercheuse ait été 
aidant, se lon certains enseignants, il s ' avè re tout de même limité quant à la présence 
et la di sponibilité des accompagnatrices à l' éco le. 
En li en avec les difficultés relat ives au souti en tec hnique, l' idée avancée par l' équipe-
école selon laquelle des élèves experts pourraient être formés et mis à contribution 
rejoint un des éléments observés dans la li ttérature . En ce sens, Levin et Wadmany 
(2006) expliquent que la parti c ipati on d 'é lèves au sein de la classe à titre d'experts ou 
d 'ass istants TIC, est une aide sous -utilisée qui va même au-delà de l' aspect facil itant 
l' intégrati on des TIC chez les ense ignants . Les auteurs suggèrent ainsi que ce rô le 
interactif des élèves, dans un contexte d'intégrati on pédagog ique des T IC, contribue à 
rehausser la vision des enseignants quant aux capacités techno logiques et cognitives 
de leurs él èves (Levin et Wadmany, 2006). 
En ce qui a trait au soutien administratif, dans le cadre de la présente recherche, il 
semble qu ' il y ait eu peu d ' implication de la direct ion en term es de valo ri sati on, de 
priori sation du proje t d 'accompagnement et de reconnaissance des efforts des 
ense ignants quant à l' intégrat ion des TIC. Le souti en ad ministratif offert aux 
enseignants (Leggett et Persichitte, J 998) est pou1tant essentiel à l'utili sation des TIC 
et à leur intégration en classe par les enseignants. En ce sens, les admini strateurs 
peuvent j oue r un rôle c ritiqu e dans l' appropri ati on pédagog ique des TI C par les 
enseignants. 
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5.2.1.2 Facteurs institutionnels 
Le leadership de la direction de l' école est un facteur d' in1luence important, vo1re 
déterminant, dans l' intégrati on des TIC, puisque peuvent y être rattachés plusieurs 
des autres facteurs (Leggett et Persichitte, 1998 ; Conse il supéri eur de l' éducati on, 
2000; Raby, 2004; Scrimshaw, 2004; Sheppard, 2003 ; Villeneuve, 2011 ). À la 
lumière de l'analyse des résultats de cette recherche-action, il est possible de qualifier 
l' engagement de la direction de l'école comme étant vari able, à certains égards. 
En termes de leadership institutionnel, des efforts stratégiques (Scrimshaw, 2004) 
considérables ont été mi s en place par l' équipe de direction en début de projet: le 
déve loppement d' un e vision commune de r éco le grâce au projet édu cati f, 
l' engagement du perso nnel dans la créati on d' un comité TIC, le développement 
profess ionnel par la mise en place d' un accompagnement ainsi que l' acqui sition 
d' équipements technologiques. Toutefois, lors de la quatrième année de co ll aborati on, 
l' équipe de directi on ne se révèle pas très impliquée ni très présente. L'équipe de 
direction de l' école n'a d' ailleurs partic ipé à aucune des cinq rencontres prévues dans 
le cadre de ce proj et, et ce, bien qu ' ell e ait été sollicitée. Le rôle du leadership 
institutionnel repose alors principalement sur les épaules de la conseill ère 
pédagogique, pu1sque le comité TIC n'es t pas encore fonctionnel. Il est permis 
d" envisager que le manque d'impli ca ti on de la direc ti on lors de l' accompagnement de 
l" équi pe du premier cyc le ait pu te in te r la percepti on d'engagement et de so uti en de 
1" orga ni sa tio n chez les ense ignants, ce qui pouJTait avo ir eu un impact sur le 
processus d'intégrat ion des TIC des ense ignants. 
Dans une pe rspective de réuss ite de l'i ntégrat ion des TIC à l' éche ll e d ' une éco le, 
ce11ains auteu rs considèrent que le partage du leadership institutionnel peut constituer 
un fac teur d'in 1luence posit if (Scrimshaw, 2004; Sheppard, 2003), dans la mesure où 
il s'ag it d ' un leadership co ll abo ratif inc luant des ense ignants engagés dans le 
processus déc isionnel. Dans cette optique de leadership organisationnel orchestré par 
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la direction, les enseignants peuvent devenir des leaders auprès de leurs pan·s 
(Sheppard, 2003), co mm e Elsa l'a fa it de faço n info rm ell e, dans le cad re de cette 
recherche-action. L' idée d ' un comité TIC a in si envi sagée devient prometteuse. 
5.2. 1.3 Facteurs sociaux 
Tout comme dans le cadre de la recherche de Raby (2004), la dimension sociale ou 
« socioconstructiviste »a joué un rôle pos iti f dan s le processus d ' intégrati on des T IC 
des enseignants pm1icipant à ce proj et. Cette influence socia le positive peut 
notamment être attribuée à une certaine culture des TIC à l' éco le. découl ant d ' un 
projet-éco le s ' éche lonn ant sur plus ieurs années. Ce derni er é lément peut s'apparenter 
au facteur associé au « travail dans un milieu où les ordinateurs sont utilisés defaçon 
significative p ar les élèves depuis un certain temps » (Becker, 1994, cité dans Raby, 
2004, p. 48) . 
La coll aboration et les échanges entre les enseignants, pendant et entre les rencontres, 
constituent également un élément favori sant le processus d ' intégrati on des T IC des 
enseignants. Ce pm1age infom1el des connaissances entre les enseignants pem1et de 
plus la création de li ens et d ' un espri t d 'entra ide (Scrimshaw, 2004; Vi ll eneuve, 
20 Il). Selon Granger et al. (2002) ; la coconstruction entre enseignants, de façon 
informelle et contextuelle, pem1et à ces derni ers d 'être act ifs et autonomes dan s le 
développement de leurs conna issances et de leurs compétences. Au sein de l' équipe 
d'enseignants du premier cyc le, Elsa devi ent une personne-ressource consultée aux 
plans technique et pédagogique par ses pairs, ce qui illustre cet aspect fac ilitant des 
facteurs d'ordre soc ia l. 
À titre de facteur facilitant l'in tégra ti on des TIC chez les ense ignants. Vi ll eneuve 
(20 Il ) propose que le partage des succès et des éc hecs vécus par les co ll ègues puisse 
orienter les actions, de mani ère pos iti ve ou négative, ce qu ' il assoc ie à l'« e.\périence 
vicariante» du sentiment d ' auto-efficacité, selon la théorie de Bandura (1977, cité 
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dans Vill eneuve, 20 Il , p. 67) . Dans le cadre de la présente recherche, il semble en 
effet que le partage de l' ex périmentation d' Elsa lors des rencontres ait pu inciter ou 
inspirer plusieurs de ses co ll ègues à tenter l' ex péri ence des ateli ers TI C avec leurs 
élèves . Toutefois, dans le contex te d' un e équipe où les fo rces sont polari sées, le 
partage des di ffi cultés d' un e ense ignante ex perte semble aussi avo ir pu s' avérer 
décourageant pour les enseignants novices, et ainsi constituer pour certains, un frein 
relatif à l' intégrati on des TI C. 
La collaboration entre ense ignants en cl asse, dans le cadre de la présence d' une 
stagiaire, par exemple, ress01t également de l'analyse des résultats de la présente 
recherche comme étant un élément particuli èrement facilitant dans l' intégrati on des 
TIC, chez Elsa, elu moins. Il est intéressant d'envisager que la collaborat ion entre 
l' enseignante et la stag iaire peut constituer un fac teur d' influence fàvo risant 
l' intégrati on des TI C à la fo is chez l' enseignante d' ex péri ence, Elsa, et la future 
enseignante en fom1ation, la stagiaire. Dans la seconde perspective, et s'appuya nt de 
plusieurs études et recherches, Vill eneuve (20 Il ) explique que le modelage de 
1 ' uti 1 isation des Tl C en cours de form ati on initiale, et plus particulièrement lors d ' un 
stage, encourage la future intégration des TIC des enseignants, en plus d'être 
nécessaire. 
5.2. 1.4 Facteurs pédagogiques 
L'i ntérêt des élèves consti tue, chez les deux enseignantes participant à la présen te 
recherche, une source importante de motivati on à in tégrer les TIC en classe, ce qui 
concorde avec les travaux de Hadley et Sheingo ld (1993) qui identifi ent l' in térêt et 
!" enthousiasme des élèves pour les TIC à ti tre de tà cteur motivatiom1el de premier 
plan chez des enseignants ayant développé leur intégration pédagogique des TIC. Ce 
facteur d'i nfluence peut auss i être associé à !"engagement des ense ignants envers les 
apprenti ssages de leurs élèves (Hadley et Sheingo ld, 1993 ; Raby, 2004). 
216 
L'organisation de la c lasse, incluant la pédagogie par ateliers, la gestion de classe 
ainsi que le suivi des élèves, consti tue un fac teur d 'ordre pédagogique important dans 
1 ' intégration des T IC chez El sa. Ces éléments témoignent de plus de es pratiques, de 
ses connaissances et de ses compétences pédagogiques. Dans sa thèse doctorale, Raby 
(2004) identifie notamment 1 ' approche par ate liers comme étant une des pratiques 
pédagogiques partagées par plusieurs enseignants ayant développé des pratiques 
exemplaires quant à l' intégrati on des T IC en c lasse. 
Dans le cadre de la présente recherche. le fac teur d 'ordre pédagog ique qui sembl e 
avo ir le plus d ' impact sur le processus d 'in tégration des TI C rés ide toutefo is dans le 
tà it que l' équipe d ' ense ignants accompagnée en soit une du premi er cyc le du primaire. 
Se lon les données recueilli es, le premi er cyc le de même que l' année d 'ense ignement 
imposent des limites impo1tantes dans le développement de la compétence à intégrer 
les TJC en classe chez les enseignants. Le obstac les identifi és dans le cadre de cette 
recherche-action ont trait aux compétences T IC et langagières des élèves, aux 
compétences TIC et pédagogiques des ense ignants, au soutien offert aux enseignants 
en classe et à la gestion de classe. Les app réhensions et craintes des enseignants de ce 
cycle entrent également en ligne de compte. Ces éléments correspondent à certa ins de 
ceux identifi és par Raby et al. (20 1 0) chez les enseignants du primaire qui 
co nsidèrent le fa it d ' ense igner aux é lèves les plus jeunes co mm e étant un fre in 
im po rtant à l' in tégrati on des T IC. Ces auteures font ressortir que, chez les 
enseignants de maternelle à la deuxième année du primaire, certaines préoccupations 
en lien avec l' intégration des T IC so nt plus marquées que chez leurs co ll ègues de la 
troi sième à la s ix ième année. Ces préoccupati ons sont relatives au ni veau 
d'autonomi e chez les é lèves plus jeunes, à la gestion de classe, au manqu e de soutien 
pédagogique, au manque de temps, aux attitud es, aux peurs et aux réticences, ce qui 
rejo in t les résul tats de la p résente recherche. Alors que Rab y et al. (20 1 0) 
conviennent que l'i ntégrat ion des T IC en classe semb le plus d if ficil e au premier cyc le 
du primaire, elles soulèvent également le fait que les enseignants de ce cycle 
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semblent démontrer une attitude plus négative face aux TIC. Il est intéressant de 
constater que, dans le cadre de cette recherche, les craintes in iti ales des enseignants 
quant à l' autonomie des élèves se sont di ss ipées après l' analyse des réponses des 
parents au sondage initié par les enseignants et après expérimentation en classe, les 
élèves se révélant plus à l'a ise et plus autonomes avec les TIC que ce qui était 
anticipé. La mise en place d 'ateliers TIC sembl e éga lement avoir su répondre aux 
préoccupations des enseignants liées à la gestion de classe. 
5.2. 1.5 Facteurs persom1els 
De façon évidente, les facteurs d'ordre personnel s' imposent à titre de va ri ab les 
importantes dans Je cheminement des enseignants quant à leur intégrat ion des TlC en 
classe, tant pour les deux enseignantes ayant participé à cette recherche que pour 
1 ' équipe-cyc le accompagnée. L' analyse des résultats de la présente recherche perm et 
de dégager que certains de ces fac teurs personnels contribuent de faço n positi ve à 
l' intégrat ion des T IC, alors que d' au tres peuvent jouer des rôles d' influence positi ve 
ou négative, selon la personne en question. 
L' intérêt pour les TIC, l' engagement profess iom1el et la moti vation à apprendre 
semblent constituer des facteurs d 'ordre personnel qui ont positi vement inlluencé le 
processus d' intégrati on des TIC de 1 'ensembl e des ense ignants de 1· équipe-cycle 
accompagnée. Il est à noter que ces éléments sont parti culi èrement marqués chez Elsa, 
qui nourrit un fo rt intérêt personnel pour les TIC, qui est professionnell ement 
engagée et proactive au plan de la fo rmation continue. JI est permi s d' envi sager que 
ces fac teurs cl " ordre perso nnel ont pu jouer un rôle moteur cl ans le cheminement de 
cette enseignante dans le cad re de ce projet. Ces derni ers sont par ailleurs identifi és 
comme tels par Raby (2004) . 
Dans le cadre de la présente recherche, l' investi ssement de temps, les apprenti ssages 
autod idactes, la persévérance, l' expertise et le sentiment de compétence à l' égard des 
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TIC représentent pour leur part des fac teurs d 'ordre perso nn e l d ïnnuence 
possibl ement positive ou négative. En effet, se lon l'ense ignante, ces fac teurs ont pu 
intervenir de façon di ffé rente sur leur processus d ' intégrati on des TIC. 
E lsa rec01maît investir du temps perso11J1el et pro fess ionne l dans l'intégrati on 
pédagogique des TIC, ce qui correspond à une caractéri stique présente chez les 
enseignants qui tendent vers une intégration réussie des T IC en classe (Raby, 2004; 
Villeneuve, 2011 ). Elsa investit du temps dans les TIC, m ais se montre également 
engagée dans sa propre formation continu e, dans sa co ll abo rati on avec ses co ll ègues, 
de même qu ' auprès de ses é lèves. De plus, Elsa fait preuve de détem1ination et de 
persévérance face aux di fficultés rencontrées. Ell e éprouve un sentim ent d ' a ise et de 
compétence face aux TIC. Selon le fac teur personne l de 1 ·auto-efficac ité répertori é 
par Vill eneuve (20 1 1 ), la croyance en sa propre compétence augmente les chances de 
réussite. L'ensembl e des carac téri stiques d 'o rdre perso nnel d ' Elsa rejo int les constats 
de Raby (2004) quant à certains traits de personnalité assoc iés aux enseignants qui 
surmontent les di fficultés inhérentes au développement des pratiques quant à 
l' intégrati on des Tl C. 
Nathali e admet quant à ell e ne pas inves tir bea ucoup de temps et d 'énergie à ses 
apprenti ssages en lien avec l' intégrati on des Tl C. La nécess ité d ' inves ti ssement de 
temps suppl émentaire constitue justement un obstac le à l' intégrati on des TlC 
(BECTA, 2003; V ill eneuve, 20 11 ) . Natha li e sembl e manqu er de confi ance envers les 
technologies et possède des compétences T IC limitées, ce qui correspond à 
d 'importantes embüches à l' intégrati on des T IC identi fiées par BECTA (2003). Le 
sentiment de compétence des enseignants constitue un autre aspect déterminant clans 
leur mot ivation à uti li ser les TIC en c lasse (Raby, 2004; Vi lleneuve, 2011 ). Dans le 
cas de Natha li e .. qui s ' estim e peu co mpétente au regard des T IC, ce facteur per onnel 
se présente donc comme un obstac le ou un fre in à l'intég rat ion des TlC en c lasse. 
Nathalie reconnaît de plus ne pas être persévérante pour ce qui a trait à son uti lisation 
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des TIC. Dans la mesure où les embûches sont potentiell ement nombreuses, dans le 
processus d ' intégrati on des Tl C en c lasse, la persévérance apparaît comme une des 
caractéristiques personnell es aidant à les surmonter (Raby, 2004). 
En somme, alors que les fac teurs ayant pu jouer un rô le dans le processus 
d'intégrati on des ense ignants dans le cadre de cette recherche sont multipl es, certains 
sembl ent s' impose r comme étant plus im portants que d ' autres ou comme ayant eu un 
impact diffé rent, se lon l' ense ignante. La synthèse de ces facteurs est pro posée dans le 
tableau 9. 
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Tabl eau 9. Processus d'intégration des TIC - Facteurs d'influence prépondérants dans 
le cadre de cette recherche 
Ordre des Éléments Influence Influence facteurs positive négative 
T : Libérati on des enseignants + 
T : Ca lendrier des rencontres -
E: Projet d ' accompagnement + 
E: Expertise TIC au sein de l'équipe-cycl e + -
A : Équipement technologique 
-Contextuel 
« TEARS » A : Portabl es des enseignants + 
A : Portabl es des é lèves en classe + 
R : Budget pour le développement 
+ profess ionnel 
S : Souti en techni que -
S : Souti en pédagogique + -
S: Souti en admini stratif 
-
Institutionnel Leadership de la direc ti on + -
Coll aborati on entre les enseignants + 
Social Partage des échecs et des succès + -
Coll aborati on en c lasse + 
Intérêt des élèves + 
Pédagogique Organisa tion de la classe + 
Premi er cycle du primaire -
1 nté rêt et engagement + 
Motivat ion à apprendre et apprentissage 
+ 
autodidac te -Personnel 
Persévérance + -
Ex perti se et sent iment de compétence au 
+ -
regard des TIC 
-
... Légende : r: te111ps. E : ex pertise. A : acccss JbJ!Jte. R : resso urces. S : sout1en 
5.2.2 Combinaison et interactions des facteurs 
Comme le soutiennent p lus ieurs chercheurs (Ertmer, 1998 ; Raby, 2004; Vi lleneuve 
20 Il ) et comme le démontre l'ana lyse des résul tats de la présente rec herc he, les 
tàcteurs dï ntluence susceptibles de facil iter ou de freiner l'i ntégrati on des TIC en 
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classe sont nombreux. Bien que, parmi ces fac teurs, certains semblent revêtir une 
importance plus grande, il n'en demeure pas moins que les facteurs sont «si 
inextricablement liés qu 'il est difficile de les aborder séparément » (Rab y et al. , 2010, 
p. 12). 
L' interaction entre les tà cteurs d' influence peut être illustrée par di fférents exemples 
issus de la présente recherche-acti on. Le parcours de chacune des deux enseignantes 
pa!ticipant à cette recherche semble particuli èrement éloquent à ce chapitre. Ainsi, 
des facteurs d'o rdre personnel (être déterminé ou persévérant) et des fac teurs d'o rdre 
contextuel (accessibilité aux équipements technologiques) semblent interagir quand 
Elsa initi e des démarches pour se doter d' un mini -laboratoire d'o rdinateurs en classe. 
L' interaction de fac teurs d'ordre pédagog ique (e nse igner au premier cyc le du 
primaire), de facteurs d'ordre contextuel (manque de so uti en techniqu e) et de fac teurs 
d' ordre perso nnel (manque d'experti se et fa ibl e sentiment de compétence au regard 
des TIC) semble se dégager de l' ex périm entati on iso lée et limitée de Na tha li e en 
contexte de classe de récupérati on avec quelques élèves. 
La combinaison et les relati ons entre les fac teurs qui influencent le processus 
d' intégration des TIC des ense ignants contribuent à la complex ité des obstacles 
rencontrés (Ertmer, 1999; Granger el al., 2002; Koehl er et Mi shra, 2009; Raby, 2004; 
Vill eneuve, 20 Il ). À ces fac teurs dïnfluence powTa ient être ajoutées les 
connaissances requi ses chez les enseignants po ur une in tégrati on des TIC réuss ie, 
connaissances qui ell es aussi sont intetTeli ées (Koehl er et Mishra, 2009). Il ressort 
également de la présente recherche que ces fàc teurs et connaissances en in te ract ion 
auront une i ne idence différente se lon l' ense ignant et ses caracté ri stiques, comme le 
proposent Granger et al. (2002). Les résultats de la présente recherche-act ion 
convergent en fa it ve rs l'i dée selon laq uell e « une intégration réussie des TiC 
requiert une approche globale» (Raby et al., 2010, p. 16). De ces constats se 
dégagent la complex ité et la fragilité du processus d' intégrati on des TI C, dé fi auquel 
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l'accompagnement mi s en place dans le cadre de la prése nte recherche-action s'est 
intéressé. 
5.3 Accompagnement mis en place en lien avec le développement de la 
compétence à intégrer les TIC chez les enseignants 
Au plan théorique, l' accompagnement profess ionnel est assoc ié à une« nébuleuse de 
pratiques » (Paul , 2004, p . 52), vari ant selon les contextes et les profess ionnels 
impliqués (Charlier et Biemar, 20 12). Au plan pratique, l' accompagnement mi s en 
pl ace dans le cadre de la présente recherche-action se ca ractéri se par différentes 
facet tes, des balises, une dynamique, des facte urs d ' influe nce, de même que des 
résu ltats qui lui sont propres. Ces aspects de l'acco mpagneme nt mi s en pl ace sont 
présentés en re lation avec les é léments théoriqu es développés au chap itre 2 (cad re 
théorique). 
5.3.1 Diverses facettes de l'accompagnement 
L'acco mpagnement des enseignants du premi er cyc le du primaire dan s leur processus 
d ' intégrat ion des TIC mi s en place dans le cad re de cette recherche pe ut ê tre défini au 
regard de notions développées re lat iveme nt à l'acco mpagne ment profess ionn el et à 
1' accompagnement socioconstructiviste. 
Accompagnement profess ionnel 
Bien que la définition de l' acco mpagnement proposée par Paul (2004) s·a pp li que à un 
accompagnement en dyade, il es t possible d'établir. a posteriori , que 
l'accompagnement de groupe m1s en place clans le cadre de cette recherche 
correspond aux quatre éléments de base proposés par cet auteur. Cet 
accompagnement est en effet caractérisé par des «relations interpersonnelles» 
fondées sur la réciprocité et contractuali sées, entre la chercheu e, la conseillère 
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pédagogique et les enseignants. Le «parcours » de cet accompagnement, dont les 
étapes sont ajustées en fonction des besoins des personnes accompagnées, se révèle 
non linéa ire. Le processus des enseignants s' in scri t au cours d' une «action orientée » 
d' accompagnement visant le cheminement des pratiques professionnelles li ées à 
l' intégrati on des TJC. L' accompagnement fi gure enfin parmi des « disposit[fs » ou 
mesures mi ses en place par la direction de l'éco le et regroupant, entre autres, le plan 
éducatif, le plan de réuss ite, l' acqui sition d'équipements technolog iques , la format ion 
d' un comité TI C et les offres de formati on. 
L' accompagnement mi s en place rejoint éga lement la définiti on proposée pa r Vial et 
Caparros-Mencacci (2007). On y observe ainsi les accompagnatri ces agissant à titre 
de personnes-ressources visant le cheminement des enseignants dans leur contexte. 
Elles se joignent à eux dans une perspective de souti en, que les chercheurs associent à 
1' id ée de « mettre en valeur, favor iser le pole nt iel de 1 'accompagné, son devenir » 
(Vial et Caparros-Mencacci, 2007, p. 23). La chercheuse et la conseill ère 
pédagogique ne fo nt alors pas office d 'expertes . Ell es n' imposent pas de déc isions ou 
de solutions aux enseignants qui demeurent maîtres du contenu des rencontres. 
Suivant une perspective de l' accompagnement axée sur la profess ionna li sati on. tell e 
que proposée par Uwamariya et Mukamurera (2005), les enseignants identifient eux-
mêmes les besoins li és à leur pratique et les actions à entreprendre, da ns un processus 
alliant apprenti ssage, recherche et réfl ex ion. En revanche, les acco mpagnatrices 
guident les d iscuss ions et visent à fa ire prob lémati ser les situat ions par les 
enseignants (Vial et Caparros-Mencacci, 2007) . El les proposent éga lement des pistes 
de solutions, des contenus, des activités et du matérie 1 d'accompagnement qui 
«facilitent une posture de développement professionnel » (Lafmtune, 2008, p. 123). 
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5.3. 1 .2 Accompagnement socioconstructiviste 
Dans leur définition soc ioconstructi viste de l'accompagnement, Laf01tune et 
Deaudelin (200 1) insistent sur le fa it que la constructi on des connaissances des 
persoru1es accompagnées s'effectue en intervention avec les pai rs et en in teraction 
entre persoru1 es accompagnatrices et personnes accompagnées. Dans une perspecti ve 
socioconstructiviste, l'analyse des rés ultats de cette recherche-ac tion permet de 
rendre compte des actions mises en place par les accompagnatrices, de même que du 
déve loppement et de l' exercice des compétences profess ionnell es de 
l'accompagnement, telles que proposées par Laf01tune (2008). 
Actions 
Lafortune et Deaud elin (200 1) suggèrent di fférentes acti ons à poser par les personnes 
accompagnatrices dans la perspective d ' un accompagnement soc ioconstructi viste. 
Parmi ces de rnières, ce ll e qui ressort le plus dans le cadre de l'accompagnement mis 
en place a trait à la « coconstruction en action». Cette ac ti on de l'accompagnement 
socioconstructiviste s' illustre alors que les accompagnatrices acceptent de remettre en 
question leurs propres définiti ons, demeurent attentives aux idées exprimées par les 
enseignants, sans di sc rimination première, et proposent des synthèses des di scussions, 
par l' entremi se des comptes rendu s, par exemple. La « coconsrrucrion dans 1 ·action » 
trouve auss i échos dans la sixiè me compétence profess io nnell e de !" acco mpagne ment, 
« meffre en place des projets d'action pour accompagner un processus de 
changement » (Lafortune, 2008, p. 116-1 17). 
Compétences prolessionne!Les de ! ·accompagnement 
Selon Lafortune (2008). l" accompagnement soc ioconstructivi ste suppose la mi se en 
œuvre d' une certa in e culture elu changement de même que le déve loppement et 
l'exerc ice de compétences professionne lles de l' accompagnement : «En plus d 'être 
intégrées à la démarche d ·accompagnement, les compétences cons! ituenl 1111 .1ystème 
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oit Les réflexions el interactions infl uencent Le contexte d 'inlervenl ion el visent à 
actualiser le changement » (p . 4) . À la lumière des données recueillies, il est possibl e 
d ' affirm er que le déve loppement et 1 ' exerc ice des huit compétences professionnell es 
proposées par Laf01tune (2008) ont revêtu une importance considérable pour les 
accompagnatrices dans le cadre de l' accompagnement mi s en pl ace . Plusieurs actions 
témoignent également de préoccupations des accompagnatrices, en li en avec les 
compétences profess ionnelles de 1 ' acco mpagnement. 
5.3. 1.3 Effets f01mati fs de l' accompagnement 
Selon Vial et Caparros-Mencacci (2007, p. 35-36) , l' acco mpagnement constitue un 
« double processus à f ormer» dans la mesure où accompagnateurs et accompagnés 
apprennent et se développent. Dans le cadre de cette recherche, les enseignants visent 
le développement de leur compétence professi01m elle à intégrer les T IC. Les 
enseignantes parti e ipant à cette recherche reconn aissent d ' a i !leurs 1 ' apport 
profess ionn el de cet acco mpagnement à l' éga rd de leur cheminement T IC. Les 
accompagnat1ices, elles, apprennent à accompagner et développent leurs compétences 
professionnelles en ce sens, comme en témoigne la sec tion consacrée aux 
compétences des accompagnatri ces au chapitre 4 . L'analyse de l' accompagnement 
mi s en pl ace renforce le doubl e effet formati f souli gné par Vi al et Caparros-Mencacci 
(2007), chez les accompagnés et chez les accompagnatrices, la chercheuse incl use. 
5.3.2 Balises de l'accompagnement 
Charli er et Biemar (20 1 2) proposent hui t ba lises cernant le champ de 
l' accompagnement et comp létant les autres défi nitions présentées dans le cadre 
théorique de cette recherche . La mi se en parall èle de l' acco mpagnement mi s en pl ace 
dans le cadre de cette recherche avec ces huit bali ses permet de circonscrire ce 
demier de manière plus approfondi e. 
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5.3.2. 1 L'accompagnement : un pari sur l'Autre 
En impliquant l'équipe-cycle en entier dans ce proj et de développement 
profess ionneL la direc ti on de l' éco le envoie un message d' inclusion qui sous-tend que 
tous les enseignants sont concemés et que tous ont le potenti el de progresser dans leur 
intégrati on des TIC en classe. Les accompagnatrices, qui fo nt preuve d'ouve rture et 
de respect, tout en exerçant leur jugement professiormel et en agissant de mani ère 
éthique - huiti ème compétence profess ionnell e de l' accompagnement de Lafortune 
(2008) - manifestent éga lement leur confiance quant au potenti el des enseignants à 
se développer da ns le cad re de ce processus d 'accompagnement. Bien qu 'i 1 n'y ait 
pas d 'o bjec tif préc is à atteindre, l' accompagnement mi s en place vise le cheminement 
des enseignants dans leur processus d' intégrat ion pédagogiq ue des T IC. Pour la 
conseillère pédagogique, cette vi sion de l' acco mpagnement im plique auss i des 
possibilités et des attentes di ffé rentes d' un enseignant à l' autre. 
5.3.2.2 L'accompagnement : un processus s' inscri vant dans un cadre institutionnel 
L'accompagnement mi s en place dans le cadre de cette co ll aborati on est mandaté par 
l' éco le et par la Soc iété GRI CS. Cet accompagnement est conséquemment teinté de la 
vision de ces orga ni smes et des personnes y oeuvrant , ce que Charlier et Biemar 
(201 2) de même que Paul (2004) associent au cadre institutiormel ou organi sati onnel 
de l' accompagnement. Ainsi. comme présenté au chap itre 4 (section 4. 1). c'est au fi l 
d'échan ges entre les conse ill ères pédagogiques de l'école et la spéciali ste en sciences 
de l' éducat ion de la Société GRI CS que la posture d· accompagnement s'est négoc iée 
et dé fi ni e. Il es t poss ib le d'émett re l' hypothèse que le fa it que cette co ll aborati on ait 
eu lieu sur une période de quatre ans et qu'e ll e ait été pos itive dès le départ ait eu 
certaines répercuss ions. o·une part. bien qu ïl y ait eu change ment de conse ill ère 
pédagog iq ue à !"éco le entre la troisième et la quatr ième année. le fait que la nouve ll e 
équipe ait déjà été imp liquée dans ce projet d'accompagnement a poss ib lement 
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faci lité la transition et la poursuite dans la même v1s1on. D' autre part, pour les 
enseignants, les retombées positi ves avec les autres équipes-cyc les accompagnées et 
la « bonne réputation » (document DE, paragraphe 63) acqui se lors des trois 
premières années a engendré une certaine anticipation. Comme le suggèrent Charli er 
et Biemar (20 12), le cadre institution11el a certainement pu, dans le cadre de cet 
accompagnement, teinter les actions des accompagnatrices de même que la 
perception et les attentes des enseignants quant au processus. 
5.3.2.3 L'accompagnement : un proces us limi té temporellement 
Charli er et Biemar (20 12) indiquent que l' acco mpagnement doit être limité dans le 
temps. Dans le cad re d' un accompagnement soc ioconstructi vi ste, Lafortune et 
Deaudelin (200 1, p. 30) identifi ent d' aill eurs la nécessité d' « accepter de prendre le 
temps pour laisser émerger les constmctions » parmi les trois conditions inhérentes à 
l' accompagnement soc ioconstruct iviste. Se lon La fortune (2008), l' acco mpagnement, 
à titre de formation continue, se réa li se à plus ou moins long terme, soit sur 
«plusieursjournées sur plus d 'une année» (p. 4) . Au suj et de l'in tégrat ion des TIC 
en classe, Larose et Grenon (20 1 0) abondent dans le même sens quant à la nécessité 
que la formation continue ne soit ni ponctuell e ni à cou11 terme, dans une perspective 
d'efficac ité et d'actua lisat ion dans la pratique des ense ignants. Enfin , Savo ie-Zajc 
(2008) exp lique pour sa part que la recherche démontre qu ' il est nécessa ire que du 
temps de dégagement durant les heures de classe. sur une péri ode d·une ann ée 
scolaire au moin s, so it offert aux ense ignants afin qu·un accompagnement so it 
productif. 
Dans le cadre de la présente recherche, le nombre de rencontres et leur durée, ajoutés 
au fa it quïl ne s' agissa it pas nécessa irement de temps de dégagement, semblent 
conséquemment limités et ne semblent pas rencontrer enti èrement les 
recommandati ons formulées en vue d ' un acco mpagnement porteur de fruits. 
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Selon Char li er et Biemar (20 12) , un autre aspect temporel du processus 
d'accompagnement est li é à la visée d' autonom isa ti on des personn es acco mpagnées. 
Savoie-Zajc (2008) suggère qu ' un e période d' au ma in dix-hui t mois est nécessaire à 
ce qu ' une communauté d'apprenti ssage apprenne à fo ncti onner de faço n autonome. 
Au sein de l'école primaire accompagnée, la directri ce adjointe entrevo it 
l'autonomisati on des ense ignants à travers la mi se sur pi ed d' un comité TIC, la 
nomination de porteurs de projets et une co llaboration interne à reproduire. La 
perspective des rencontres en équipe-cyc le n'est toutefo is évoquée ni par la directrice 
adj ointe, ni par les enseignants. 
5.3.2.4 L'accompagnement: carrefour de différents projets 
Comme le so uti ennent Charli er et Biemar (20 12) , l'accompagnement est un processus 
qui traduit les projets et les valeurs des pa1tenaires impliqués. Dans le cas de 
1 ' accompagnement mi s en place, la chercheuse, à titre d ·acco mpagnatri ce , a ve i li é à 
négoci er un sens partagé où chaque partenaire (équi pe de la direct ion de l'éco le, les 
deux conseill ères pédagogiques, les enseignants et la Société GRJCS) a contribué à 
définir le carrefour des projets, comme le démontre la section 4.1.1.1. 
5.3.2 .5 L'accompagnement: un engagement entre différents pa1tenai res 
L'accompagnement im pli que un engagement appelé à évo luer. entre les partena ires et 
entre les perso nnes accompagnées. où chacun doit s' implique r et participer, dans un 
rapport de nécessité réciproque (Charlier et Biemar, 20 12). Dans le cadre de cette 
recherche-act ion. cette ba li se 1 iée à 1 ' accompagnement peut être associée à la 
co ll aborat ion et à 1 'engagement des pa rtenaires et de s personnes accompagnées. 
La collaboration entre les différents partenaires associés à ce projet 
d'accompagnement, so it la Comm iss ion sco laire , l'éco le et la Société GRlCS s' avère 
nettement pos itive aux plans des ressources, de l'expertise et du codéveloppement 
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profess i01mel. La coll aboration professionnelle qui se développe entre les deux 
accompagnatri ces, entre les accompagnatrices et les enseignants, mais aussi entre les 
enseignants, se dégage éga lement à titre de retombée pos iti ve de l'acco mpagnement 
mis en place. 
L'engagement des partenaires peut aussi être considéré à titre de ba li se de 
l'accompagnement, comme le suggè rent Charli er et Biemar (20 12) . Dans le cad re de 
l'accompagnement mis en place, l' engagement s' impose toutefo is à ti tre de facteur 
d' influence, comme le propose Savoie-Zajc (2008). L'analyse des résultats de la 
présente recherche-action perm et d' avance r que tous les partenaires se so nt engagés 
et se sont impliqués, à des degrés vari ables . 
5.3.2.6 L'accompagnement : une construction langagière 
Chm·Iier et Bi emar (20 12) suggèrent que les personnes accompagnées développent, 
durant le processus d'accompagnement, un langage leur permettant de nommer_ 
d' ex plic iter et d 'analyser les situations. Bien que cet aspect langagier n'a it pas fa it 
l'o bjet d'o bse rvati ons part iculi ères, dans le cadre de la prése nte recherche. il est 
possible de relever, dans les données recueilli es, que les parti cipantes utili sent un 
di scours incluant des term es li és à la tec hn ologie et à la pédagogie, qu ' il s'ag isse des 
équipements technologiques, de la conm1unauté virtuelle ou de la pédagogie par 
ate li ers, par exemples. Le recours à ce langage permet entre autres aux parti cipants de 
rendre compte de leurs expérimentations et de leu rs avancées, contri buant ainsi à 
rendre visibl es les résultats et, poss iblement, à lég itime r l'accompagnement (Char li er 
et Biemar, 20 12). 
5.3.2.7 L'accompagnement: un processus, mais aussi des résultats 
Selon Charl ier et Biemar (2012) . !"ana lyse de !"accompagnement impl ique l'a nalyse 
des effets personnels et professionnels engendrés, bien que ces derniers ne 
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s' établi ssent pas se lon des objectifs préci s. Ces effets, ou résultats, vari ent en foncti on 
des acteurs, de leurs projets et de leur implication. 
L'o bjectif général poursui vi dans le cadre de ce projet d' acco mpagnement était que 
les enseignants cheminent dans leur processus d ' intégrati on des TI C en classe. À la 
lumière de 1 ' anal y se des données recuei Il ies, il est poss ible d 'es timer qu e 1 ' en sem ble 
des enseignants a progressé dans ce processus, à des degrés vari ables. 
La nature du projet choisi et développé par les enseignants de même que l' implicati on 
de ces demiers semblent avo ir été déterminants dans les résultats obtenus, en termes 
de cheminement TIC. Cette conclusion rejoint les trois vari ables associées aux 
résul tats identifi ées par Charli er et Biemar (20 12), soit les ac teurs, leurs projets et leur 
implicati on. Bien que ces trois va ri ab les so ient associées aux acteurs, soit aux 
enseignants dans ce cas-ci, il est intéressant de relever le questionnement de la 
conse ill ère pédagog ique quant à l'apport de l' accompagnateur au chapitre des 
résultats. Dans cette optique, il aurait pu être intéressa nt d'observer de quell e mani ère 
le recours aux TIC par les accompagnatrices pendant et entre les rencontres , par 
exemple, ont pu avoir un impact sur les effets engendrés chez les enseignants, au 
regard de l'utili sati on profe ss ionnell e et pédagog ique des TIC. 
5.3 .2.8 L'accompagnement : une démarche de réfl exivité 
Dans une perspective réfl ex ive, cette huitième et demière balise proposée par 
Charli er et Biemar (20 12) réfère à la posture de l'accompagnateur, à sa mani ère 
d' être avec les personn es acco mpagnées et aux co nditions d 'accompagnement qu ' il 
met en place en vue de fav oriser l' ana lyse des situations. li est intéressant de 
constater à quel point la réJl exivité est étroitement associée à l' acco mpagnement mi s 
en place dans le cadre de cette recherche-acti on. 
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La réfl ex ivité associée à la posture de l' acco mpagnateur (Charli er et Biemar, 20 12) 
peut aisément être assoc iée à la première compétence professionnell e de 
l'acco mpagnement proposée par Lafortune (2008, p. 28-29): « adopter une posture 
visant à réaliser une dérnarche d 'accompagnement d 'un change111enl ». Dans le cadre 
de ce projet d' accompagnement, les acco mpagnatrices ont développé une posture 
d'accompagnement soc ioconstructi viste , à la fois ouverte, souple et rigoureuse. Ell es 
ont présenté et explicité cette posture aux person11es accompagnées et y ont réfl échi 
tout au long de la démarche. 
Les gestes des accompagnatrices assoc iés à la deuxième compétence profess ionnell e 
de 1 'accompagnement, « modeler une pral iq ue r~flexive dans 1 'accompagnement d 'un 
changement », ain si qu 'à la quatrième compétence, « maintenir une communication 
réflexive-interactive dons la préporotion et 1 'animation du processus de 
changement » (Lafortune, 2008 , p. 44-45 , 82-83), illustrent leur mani ère d' être, en 
li en avec la réflex ivité. Ainsi, par leur planification ainsi que leur animation des 
rencontres, les accompagnatri ces modèlent et .promeuvent la réflexivité auprès des 
enseignants. 
Dans le cadre de cet accompagnement, les conditions mises en place en vue de 
favoriser la réflexivité et !"analyse des situati ons par les enseignants sont éga lement 
multiples. Ell es pouiTaient entre au tres être assoc iées aux notions de communauté 
d·apprentissage et de dynamique d'accompagnement, qu i sont détaill ées à la sous-
section qui suit. 
5.3.3 Dynamique de l'accompagnement 
Il était questi on, dans le chapitre du cadre théorique, de la planificati on de 
!"accompagnement à mettre en place (sect ion 2.1 .4). Les notion s de communauté 
d·apprenti ssage, à titre de mode de développement profess ionnel, de même que le 
modèle de dynamique d·accompagnement ont été abordées . Ces deux mêmes 
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thématiques petmettent, a posteriori , de confronter les résul tats de cette recherche à la 
théo ri e, en plus de préc iser l'analyse de l' acco mpagnement mi s en place. 
5.3 .4.1 Communauté d'apprenti ssage 
Bien qu ' il n' ait pas été présenté a insi aux ense ignants, le co ll ec ti f constitué J ans le 
cadre de ce projet d'accompagnement socioconstructiviste et son fo nctionnement 
correspondent en grande parti e à la définiti on englobante d' une co mmunauté 
d'apprentissage, te ll e que proposée par Dionne et al. (20 1 0) . À pa rtir de cette 
définiti on, il est possible d'établir des li ens entre les tro is dimensions la composant 
(cognitive, affecti ve et idéo logique) et !" acco mpagnement mi s en place . 
Dans sa dimension cogniti ve, !·acco mpagnement mis en place vise le développement 
professionnel des enseignants quant à leur utili sation des TIC en classe. Au fï l de 
l'accompagnement, l' acqui sition de co nnaissa nces et le déve loppement de 
compétences, sur une base individuell e et co ll ective, portent sur l' utili sat ion 
professio1melle et pédagogique des TJC, de même que sur ce1tains éléments 
pédagogiques, comme la pédagogie par ate liers. Dès la première rencontre, la quête 
de sens peut être identifiée clans les qu es ti onnements des ense ignants à l'éga rd du 
proj et d'accompagnement ainsi que de l' intégrati on des T IC au premi er cyc le du 
primaire. De plus, le déve loppement d· un e posture ré nex ive chez les enseignants est 
promu par les accompagnatri ces, de différentes faço ns Uou rnaux de borel, échanges, 
questionnements, etc.). 
Dans sa dimension affect ive, la communauté d'apprentissage encourage les 
ense ignants au partage et au souti en en tre co ll ègues (Dionne et al. , 201 0), dimensions 
qui ont déjà été abordées clans la section portant sur les facte urs sociaux qui 
infl uencent le processus d'i ntégratio n des TIC (section 5.2. 1 .3). La dimension 
affective correspond éga lement à une des troi s conditions inhérentes de 
!"accompagnement socioconstructiviste: «créer 1111 climat c!ffectif favorisant la 
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coconstruction des connaissances » (Laf01tune et Deaudelin, 2001 , p. 29). La pri se 
en compte de l' importante dimension affective de l' accompagnement ressort de 
l'analyse des données. Les préoccupations et ac ti ons des accompagnatrices associées 
à la troi sième compétence profess ionnell e de l' accompagnement, « prendre en 
comp te la dimension affective dans t ·accompagnemenl » (Lafortune, 2008, p. 62-63), 
témoignent aussi de l' importance accordée à la dimension affective. S' inscrivent dans 
cette lignée la planificati on des rencontres et de l' animati on, le questi onnement des 
ense ignants, la promoti on d'un climat de res pect et d' ouve rture ainsi que le souti en 
appo1té aux enseignants. Le soin particulier accordé à la dimension affecti ve de 
l'accompagnement par les accompagnatrices renforce l'idée de Dion ne et al. (20 1 0) à 
l'effet qu ' un e personne-ressource pui sse favo ri ser le processus co ll aborati f. 11 est 
intéressant de noter que la conse ill ère pédagog ique considère qu ' un de ses rôles 
principaux, à titre d 'accompagnatrice, supporte la dimension affective. Du point de 
vue de la personne accompagnée, il es t tout auss i intéressant de constater que la 
dimension affective revêt une importance dans le processus d' accompagnement. 
Dans sa dimension idéologique, enfin , la communauté d'apprenti ssage peut permettre 
de créer un e cohés ion au sein d' un e équipe-école (Dionne et al., 201 0). Dans le cadre 
de la présente recherche-action, il es t poss ible d'émettre l'hypothèse que 
l' accompagnement de chaque équipe-cycle a contribué à développer une vision 
commune de l' intégrati on des TI C au se in de l' éco le, dans un e certai ne mesure, bien 
qu'aucune do nnée ne permette de le confirmer. 
5.3.4.2 Dynamique de l' accompagnement 
Deux postul ats sont sous-jacents au modè le dynamique d'accompagnement de 
Savoie-Zajc (2008). Le premi er est lié à !" engagement vo lonta ire des participants 
dans la démarche, alors que le second concerne la logique émergente de 
l' accompagnement. À partir de ces deux postul ats. il es t poss ible de camper la 
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dynamique de l'accompagnement m1 s en pl ace, laquelle demeure ancrée dans la 
dynamiqu e de la recherche-action. 
Engagement volontaire dans la démarche d 'accompagnement 
Le premier postulat a trait au fa it que les personnes accompagnées doivent être 
vo lonta ires et en mesure de cerner l' in tenti on poursui v ie à titre de condition p réalabl e 
à toute démarche d 'accompagne ment. Bien que la maj ori té des enseignants de 
l' équipe accompagnée se mble p ai1iciper sur une base vo lontai re, il s sont tenus par la 
directi on de l' éco le de pa rticiper à la démarche d ' acco mpagnement ce qui s' in sc rit en 
opposition avec le premi er postul at de Savoie-Zaj c (2008) et qui pourrait avo ir eu une 
in c idence sur l' engage ment des pa rtic ipants. À l' in sta r du proj et profess ionne l 
d 'accom pagnement utili sé par Savoie-Zaj c (2008) , les proj ets personnels et co ll ec ti fs 
développés par les enseignants en 1 ien avec 1' in tégrat ion des T IC en classe, dans le 
cadre de l'accompagne ment mi s en place , ont permi s aux participants de cerner 
l' intenti on poursui v ie . 
Logique émergente de 1 'accompagnement 
Selon le second pos tulat prop osé par Savo ie-Zajc (2008) , les acteurs de 
l' accom pagnement, soi t les personnes accom pagnatrices et accompagnées, se 
trouvent dans une logique ém e rgente : « la pratique même de 1 'accompagnement 
produit sa propre dynamique, laquelle foumit les indices concemant les pistes à 
suivre afin d 'offi" ir un accompugnement pertinent et riche pour les individus 
impliqués» (p. 8-9). Selon cette logique, l'accompagnement do it tirer sa source des 
besoins des personnes accompagnées afin d. êt re pertinent. Cette conception de 
l' accompagnement correspond éga lement à la troisième condit ion inhérente à 
1 'accompagnement socioconstructiviste de La fo rtune et Deaudelin (200 1, p . 30) : 
« acc.:epter d ·ajuster les éléments de formation fJrévus selon le processus de 
constmction enclenché ». L'ana lyse de l'accompagnement mis en place dans le cadre 
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de cette recherche-action tend à démontrer que les besoins des enseignants ont guid é 
le processus dans une logique émergente dont les nombreux ajustements témo ignent . 
Ces ajustements s ' in scri vent tout de même dans la pl anifi ca ti on globa le des c inq 
renco ntres se lon le s tro is moments de la dynamique d' acco mpagnement ( l'entente, la 
renco ntre, l' expéri ence), ce qui conforte un des messages c lés issus de la recherche de 
Savoie-Zajc (2008) : 
La dynamique de l' accompagnement s i e ll e peut être ant ic ipée dans son 
dé rou leme nt d ' en sem bl e, ses déta il s, ses ramificati ons, eux, ne peuvent 1" être. 
La démarche n' est pas rati o nne ll e dans la mesure où e ll e ne se planifi e pas de 
faço n 1 inéa ire . C'es t une démarche arbo rescente qui se ramifi e et co mpl ex ifi e 
au fu r et à mesure que l' on ava nce. (p. Il) 
5.4 Pistes d ' action pour l'accompagnement des enseignants du premier cycle 
du primait·e dans leur processus d'intégt·ation pédagogique des TIC 
La présente recherche visait à analyser et à comprendre comment accompagner une 
équipe d 'ense ignants du premi er cyc le du primaire dans leur processus d'in tégrati on 
des TIC. Bien que les résultats de cette recherche-action ne so ient pas générali sables, 
il est possibl e de formuler quelques pi stes d ' acti on en li en avec les résultats obtenus 
et analysés. Au plan pratique, ces pistes pourraient alimenter les réfl ex ions et guider 
les personnels sco la ires (directions, conseill ers pédagogique ou autres intervenants) 
interpell és par un tel accompagnement professionnel. Les pi stes d 'ac ti on proposées 
dans le tab leau 10 so nt présentées se lon l" objecti t' spécifï que duquel e ll es déco ul en t. 
236 
Tableau 1 O. Pi stes d'action pour l' accompagnement des enseignants du premier cyc le 
du primaire dans leur processus d' intégration pédagogique des TIC 
Développement de la compétence à intégrer les TIC chez les enseignants du premier 
cycle du primaire 
- S' assurer de la compréhension des enseignants de l' intégration pédagogique des TIC en 
classe pour l'approfondir au besoin ; 
- Considérer le caractère individuel du cheminement TIC des enseignants; 
- Prévo ir le développement de la compétence profess ionne ll e dans la perspective d' un 
processus qui nécessite plusieurs années (5 à 6 ans); 
- Inclure le développement synergique des connaissances technologiques, pédagogiques et 
liées au programme de fonnation (compétences et savoirs) des ensei gnants. 
Facteurs qui influencent le processus d'intégration des TIC chez les enseignants 
- Teni r compte de la complex ité liée à la combinaison et à l' interac ti on des différents 
facteurs dans la perspective d' une approche globa le; 
- Dégager les enseignants de leur tâch e d' enseignement pour des journées complètes, 
dans le cadre d ·un projet d' accompagnement profess ionnel; 
-----
- Planifi er le rencontres d' accompagnement dès le début de l' année scolaire et veill er :::: 
{/) à év iter certaines périodes fortes de l' année sco laire (ex . : bulletins, projet-école) ; ~ - S'ass urer de la qual ité, la di sponibilité, l'organ isat ion et la fiabilité de l' équipement 
i-Ll 
f-< techno logique à la di spositi on des enseignants à l' école; 
'-"" 
- Prévoir le prêt permanent d' un ordinateur po rtab le à chaque enseignant; 
"' ([) 
- Prévoir des ordinateurs disponibles en sall e de classe en tout temps; 2 
x 
- Offrir un soutien pédagogique aux enseignants (ex . : consei llère pédagogique, 
E 
6 enseignant expert, leader); 
u 
- Rendre di sponible un soutien technique quotidi en aux enseigna nts (idéalement, 
ce lui d'un technicien en informatiq ue); 
- Favoriser la mise à contribution d'élèves experts TIC en classe; 
' 
- Sensibili ser l'éq uipe de direction quant à l' importance du leadership institutionnel et 
·..::::: Cft 1· inciter à s· engager dans la démarche en début comme en cour de proj et; ::ïQ:> 
.:::::: c: 
tnc 
- Engager l' équipe-école et les enseignants dans un comité T IC où l"experti se et les 
.so 
pri ses de décision sont partagées; 
- Promouvoir le partage et la co llaboration entre les enseignants; 
·u ~ 
- Saisir le occas ions offertes par la présence de stag iaire, clans une perspective de o~ 
{/)"' 
co llaboration et de modelage; 
- Ex plorer des avenues qui ti ennent compte des préoccupations des enseignants quant 
<J) à la pédagogie et la ges tion de classe (ex . : pédagogie par ate li ers, péri ode TIC <!) 
;:::l 
v prévue à l"horaire, sites d' act ivités présé lectionnés) a fin d'a ider à sum1onter les 
. 5"o 
0 embûches identifiées; 
bi) 
<Il 
- Fa ire va lider le niveau d' autonomie et d' aisance effe cti f de élèves quant aux TIC 
-o 
• <!) par les enseignants (ex. : par un questionnaire remi s aux parents, par une 0... 
expéii mentation auprès de quelques élèves); 
- Favori se r le développement de l' experti se TIC et elu sentiment cl · auto-efficacité des 
6 2: 
v:o enseignants afin d' encourager les ex périmentati ons en ela se . î) C 
CL 
l 
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Tableau lü (suite). Pi stes d'acti o n pour l'accompagnement des e nse ig na nts du 
premier cyc le du primaire dan s leur process us d ' intégration pédagogique des TIC 
Accompagnement des enseignants du premier cycle du primaire dans le développement 
de la compétence à intégrer les TIC en classe 
- Négocier une entente entre tous les partenaires impliqués; 
c: - Faire problémati ser les situations afin que les enseignants identifient eux-mêmes les 
<V - besoins li és à leur pratique et les actions à entreprendre; c- Q) c: c-
Q) ;: 
- Veiller à ce que les enseignants demeurent maîtres de la démarche et de leur projet; ~ 0 bi)._ 
Miser sur le potentiel individuel de chaque enseignant; co{/) -n.{/) 
~<2 
- Prendre en considération le double effet format if de l' accompagnement (pour 0 0 
80. l' accompagnateur et l' accompagné); 
<{ 
- Évaluer les résultats obtenus en fonction des acteurs, de leur implica ti on et de leur 
proj et; 
- Mettre en œ uvre des proj ets de coconstruction en action; 
- Accorder un soin particulier à la dimension affective de l' accompagnement; 
- Encourager le développement des compétences professionnelles de 
~ ~ l' accompagnement, chez les accompagnateurs, dans une perspecti ve de réflexiv ité et c :/! Q)· -
r=.::: d'auto régu lation ; ~~ 
- ~ 
- Prévo ir du temps de trava il consac ré à 1 ' accompagnement (préparat ion, sui vis, bû :-
2..~ échanges , e tc.) pour les accompagnateurs; r= ëi 
ou 
- Développer la posture réfl ex ive des accompagnateurs et des ense ignants (ex.: par uO 
u·-
<(g !" exerc ice des compétences professionne ll es, par la structure des rencontres. par les 
v; 
activités réflexives proposées aux enseignants); 
- Prévoi r un accompagnement de plusieurs journées de dégagement des enseignants, 
sur plus d ' une année sco la ire, s i poss ible ; 
- Encourage r 1 ' engagement vo lontaire des enseignants à la démarche 
c 
Q) (!) d' accompagnement; 
-o-= Q) (ij 
- Pl anifier g lobalement les tro is moments de la dynamique d ' accompagnement :J c 
CT Cl) (l' entente, la rencontre, l' expéri ence) ; ·-co 
-=o.. 
- r Accepter, comp rendre et expliquer la logique émergente de l'accompagnement. "' c -c 0 
»u 
o u 
"' 
-
Ce cinquième et derni er chapitre a pe rmis de mettre en para ll è le les écrits présentés dans le 
cadre théorique et les résultats obtenus dans le cadre de cette recherche en fonction des trois 
objecti fs spéci tiques de recherche . Il a permis d 'ana lyser et de mie ux comprendre comment 
accompagner une équipe d ' enseignants du premier cycle du primaire dans lem p rocessus 
d ' intégrat io n des TI C, en fa isant ressortir la complex ité et la fragilité de ce derni er, de 
même que les facteurs qu i l' influencent. C e chapitre a également rappe lé le caractère 
co ntextuel et émergeant de 1· accompagnement professi01mel et de la recherche-action. 
CONCLUSION 
En cette ère numérique de début de troisième mill énaire, et devant la nécessité 
d'outiller les enfa nts à ex pl oiter les technologies qui se traduit dans les attentes de la 
société à l'éga rd de l'éco le, le mandat de l' intégrati on pédagogique des TI C 
représente un défi de taille pour les institutions sco laires, et ce, à l' échell e planéta ire. 
Au Québec, malgré des investissements gouvernementaux considérables dans la mise 
en place des équipements technologiques et malgré la réforme des programmes de 
formati on qui élèvent l' ex ploitati on des TIC à titre de compétence (transversale, chez 
les élèves, et professionnelle, chez les enseignants), !Intégrati on pédagogique des 
TIC, au primaire et au secondaire, demeure touj ours marginale. Alors que le premier 
facteur de l' intégrati on des TI C en classe est l' enseignant la fo rm ati on initi ale et 
continue s' imrosent à titre de pierre angul aire de la réuss ite de cette visée éducative. 
Au regard de !Intégration pédagog ique des TI C, bien que des effo rts mini stériels 
so ient déployés au regard de la form ati on continue des enseignants, l' offre et le 
soutien offerts, combinés aux ressources disponibles, ne semblent pas répondre aux 
besoins des enseignants de façon satisfaisante. Dans la foulée du renouveau 
pédagogique, du changement de paradi gme de l' apprentissage et des transfo rmations 
de pratiques chez les enseignants, l'accompagnement. à titre de démarche de 
développement profess ionnel, est proposé par plusieurs à titre de voie de formati on 
continue à privil ég ier. Considérant les défi s particu liers de !Intégration pédagog ique 
des TIC aup rès des élèves les plus jeunes, la présente recherche s'est in té ressée à 
comprendre et à analyser comment accompagner un e équipe d'ense ignants du 
prem ier cyc le du primaire dans leur processus dlntégrat ion des TIC (o bjectif gé néral 
de recherche). Dans cette perspective, cette recherche visa it à décrire le 
développement de la compétence à intégrer les TIC chez les enseignants du premi er 
cycle du primaire. à ident ifi er les fac teurs qu i influencent le processus d'intégrati on 
des TIC chez ces ense ignants. et à analyser l' accompagnement mi s en place en li en 
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avec le développement de la compétence à intégrer les TIC chez les enseignants 
(objecti fs spécifiques de recherche). 
Cette recherche s' in scrit dans le cadre d'un projet portant sur l' intégration des TIC en 
classe, en partenari at entre une école primaire et la Société GRI CS. C'est dans le contexte 
d'un processus coll aboratif, sur le terrain et visant le changement de pratiques à partir de 
besoins réels, que la chercheuse a planifié cette recherche-action et ses étapes principales 
en s' appuyant du cadre théorique et du cadre méthodologique développés. 
Le projet d' accompagnement de l'équipe d'ense ignants du premier cyc le du primaire 
de l'école inclu ait les neuf ense ignants du premi er cyc le, la conse ill ère pédagogique 
de l' éco le, l' équipe de directi on de l'éco le, ainsi que la chercheuse, aussi spéciali ste 
en sci ence de l' éducati on employée par la Société GRI CS. L'accompagnement mis en 
place et auquel la chercheuse et la consei ll ère pédagogique ont étroitement co llaboré 
s'est déroul é au cours d'une année sco laire, de novembre à mai, lors de cinq 
rencontres. Parmi le s personn es engagées dans ce projet d' acco mpagnement, quatre 
personnes de l' équipe-éco le ont volontairement accepté de participer à cette 
recherche-action, soit la conseill ère pédagogique, la directrice adj ointe, une 
enseignante de 1re année ainsi qu ' un e ense ignante de 2c année. 
Plusieurs instruments de coll ecte de données (questionnai res, entreti ens semi-dirigés, 
joumal de bord des parti cipants, journal de bord de la chercheuse, comptes rend us des 
rencontres coll ect ives de trava il , courri els et communauté virtuell e sur le portail ) 
provenant de différentes sources (enseignants, conseill ère pédagogique, directrice 
adjointe et chercheuse) ont permis de faire ressortir différentes facettes du 
cheminement TIC des enseignants, des facteurs qui infl uencent leur processus, et de 
!" acco mpagnement mi s en place. 
L'ana lyse des résultats obtenus a. dans un premie r temps. permi s de préciser la posture 
d'accompagnement adoptée dans le cadre de ce projet co llabo ratif (soc ioconstructiviste, 
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ouve1te, souple et rigoureuse, dans un cadre rigoureux et institutionnel) et de présenter 
le déroul ement de la recherche-action de façon chronologique. 
Dans un second temps, les po1traits des deux enseignantes ayant participé à cette 
recherche ont permis de décrire le développement de leur compétence à intégrer les 
TIC dans le cadre de ce projet d' accompagnement. À cette fin , les portraits initi aux et 
évo luti fs de chacune des deux enseignantes ont abordé leurs carac téristiques 
personnelles, leurs connaissances technologiques, leur utili sation des TIC 
(persoru1elle, professionnell e et pédagogique) , leur compétence professionnell e à 
intégrer les TI C, leur concepti on de l' utili sat ion des TI C en classe. leur implication 
dans le projet d' accompagnement profess ionn el, de même que leur position par 
rapport aux TI C au sein de l'éco le . Ces portraits en deux temps ont mi s en lumière 
une progression chez les deux enseignantes, bien que ces derni ères présentaient des 
profil s fort différents, l' une étant une utili satrice des TIC avancée, et l' autre, une 
utili satrice débutante. 
Dans un troisième temps, 1 ' anal y se des résultats a permi s d ' identifi er les tàc teurs 
aya nt influencé le process us d' intégrati on des TI C des ense ignants au fil de cette 
recherche. Ces facteurs ont été répertoriés et documentés selon leur ordre (contextuel, 
institutionnel, social, pédagogique, persormel). 11 ressort de la synthèse des facteurs 
id e ntil~ é s qu ' il s sont nombreux, et que tous les ordres de facte urs ont pu avo ir une 
influence à la fo is positive et négative. 
Enfi n_ dans un qu atrième temps, l' analyse de l'accompagnement mis en place a permis 
d'en préc iser la dynamique en trois moments - l' entente, la rencontre et l' ex péri ence 
(Savoie-Zajc, 2008) - en fonction des observat ions effectuées qu ant aux objets 
d'accompagnement, aux préoccupations des accompagnés et des accompagnatri ces 
ainsi qu·aux ajustements au ti l du temps. Cette analyse a mis en reli ef l'i mportance de 
l' exercice et du déve loppement des compétences profess ionnell es de 
l' accompagnement socioconstructiviste chez les accompagnatrices (Lafortune, 2008). 
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Elle a également fait ressortir certains facteurs qw ont eu une influence sur 
1 ' accompagnement mis en place (le temps, 1 'engagement des acteurs et les resso urces 
matérielles), de même que sur les avantages et les limites de ce dernier, en lien avec la 
collaboration, la posture d'accompagnement adoptée et les effets engendrés. 
La mi se en parallèle des résul tats obtenus et des écrits recensés a permi s d' ap porter 
des précisions quant aux troi s objectifs spécifiques de recherche. 
Relativement au développement de la compétence professionnelle à intégrer les TIC, 
il a été poss ible d' illustrer la progress ion de l' utili sa ti on profess ionnell e et 
pédagogique des TIC des deux ense ignantes grâce au modèle dynamique du 
processus d' intégrati on des TI C de Raby (2004). Une progress ion sui va nt ce ll e 
observée dan s les stades d'utili sa ti on des TlC s'est éga lement dégagée des portraits 
des deux enseignantes quant à leur pos ition par rapport aux TIC (Raby, 2004) . Bien 
qu · il y ait eu progress ion chez les deu x ense ignantes, les résultats de cette recherche 
confirment que le processus d'intégrat ion des TIC des ense ignants requiert du temps. 
La mise en para!Ièle des portraits des deux enseignantes avec Je modèle TP ACK 
(Koehler et Mi shra, 2009) tend auss i à démontrer l' importance et l' incidence des 
connaissances des enseignantes dans leur intégration des TIC en classe. 
En li en avec les tàcteurs qui intluencent le processus d' intégrati on des TI C des 
enseignants, la présente recherche conf01te les écrits stipulant que ces fac teurs sont 
nombreux, qu .il s jouent un rôle de premier plan et que leur combinaison ainsi que 
leur interact ion contri buent à la complex ité et la frag ili té du processus d'intégration 
des TIC en c lasse. À la lumière de cette anal yse . une synthèse des facteurs s'étant 
imposés comme prépondérants, dans le cadre de cette recherche, a été proposée. 
En ce qui a trait à !" accompagnement. il ressort que ce lui mi s en œuvre dans le cadre 
de cette recherche correspond aux définitions proposées dans le cadre théorique. 
L'analyse de cet accompagnement permet de conoborer le double effet fom1atif 
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décrit par Vial et Caparros-Mencacci (2007) ainsi que d' illustrer les huit bali ses de 
l' accompagnement proposées par Chari ier et Biemar (20 12). L' importance de la 
réfl exivité, de la dimension affective et de la logique émergente se dégageant de 
1 ' accompagnement mi s en place sont auss i corroborés par les éc rits recensés. 
Les résultats de cette recherche ne sauraient néanmoins prétendre à la généralisation, 
dans le contexte d' une recherche-action ancrée dans sa dynamique et son contexte, et 
devant un échantillonnage prox imal limité à quelques participants. Ainsi, les limites 
et les défi s inhérents à la démarche de recherche-action ont été pri s en considérati on 
par la chercheuse tout au long du processus. La chercheuse a veillé à s' ass urer qu'il 
n'y ait pas de confusion des rôles en exp liquant les rôles et les tâches de chacun , dès 
le départ, mais également en cours de route. La rigueur de cette recherche à ca ractère 
dynamique, collaborati f et soc ioconstructiviste a aussi pu être assurée par le respect 
de critères de rigueur (Savo ie-Zajc, 2001 ). À ce chapitre, la chercheuse, dans son rôle 
de« chercheur-acteur » et d' acco mpagnatri ce, a veill é à ne pas biaiser les résultats et 
à so utenir l'objecti va ti on de la démarche, par le respect des valeurs et des principes 
démocratiques, par exemple (Guillemette et Savoie-Zajc, 20 13). Le cadre rigoureux 
de la démarc he a éga lement fait 1 'objet d' une attention particulière, en évitant 
toutefo is que Je cadre structu rant de la démarche ne s' éloigne des objec tifs de 
déve loppemen t professionnel mi s en œuvre (G uill emette et Savoic-Zajc, 20 13) . 
L' utili sat ion de différents in struments de co ll ecte de donn ées provenant de différentes 
sources a aussi contribué au nombre et à la richesse des don11ées recueill ies. La 
méth ode d·anal yse de contenu utili sée fait pour sa part preuve de ri gueur sc ientifique 
(Yan der Maren, 2003). La tri angulation des méthodes, la tri angul ati on des sources et 
la tri angul ati on indéfini e (en cours de recherche) ont contribué à la va lidité et à la 
fi abilité des résultats de la recherche. 
Au pl an sc ientifique, cette rec herche a permi s dïllustrer ce rtaines poss ibil ités offe rtes 
par !·accom pagnement soc ioconstructiviste d' une éq ui pe-école, dans la perspecti ve 
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du développement professionnel de la compétence à intégrer les TIC chez les 
enseignants. El le a, de plus, permis de préciser plusieurs des facteurs qui influencent 
le processus d' intégration des TIC présents dans la littérature, en plus d 'explorer 
quelques pistes de solution relati ves à ce1taines des embûches qui semblent 
pmticulièrement préoccuper les enseignants du premier cyc le du primaire. Au plan 
pratique, cette recherche a permis de suggérer des pi stes d ' action susce ptibles 
d' intéresse r et de guider les intervenants responsables de l' acco mpagnement 
professi01mel des enseignants dans leurs pratiques pédagogiques d'intégrati on des 
TIC. Ell e interpell e également les directions d' établi ssements sco laires quant à 
l' importance de leur rô le en termes de leadership inst itutionnel. Alors que les 
investissements gouvernementau x li és aux équipements technologiques des écoles se 
poursuivent d' ann ée en année, le fait que l' offre de formation demeure sensibl ement 
peu renouvelée appuie éga lement la pertinence de cette recherche. Enfin, au plan 
soc ial , cette recherch e offre un potentiel de reto mbées, puisqu ' en s' intéressant à la 
fonnation continue des enseignants, ce sont indirectement, mais ultimement, les 
compétences technologiques des enfa nts, futurs citoyens, qui sont le point de mire. 
En termes d ' aven ir, il apparaît ainsi primordial de se pencher sur les façons de relever 
le défi soc iétal que représente l'intégration pédagog ique des TIC. 
En lien avec cette rec herche, il serait éventuell ement intéressant d 'ex plorer les 
perspectives d' autonomi sat ion d'une éq uipe-éco le bénéficiant d'un acco mpagnemen t 
dans 1' intégration pédagogique des TIC. Alors que le ri sque de retombées temporaires 
apparaît comme une limite inhérente à la recherche-ac tion, laquelle n'a pu être étud ié 
dans le cadre de cette recherche, au moins deux avenues pourraient constituer 
d'autres pi stes de recherche intéressantes. L' autonomi sati on d' un e communauté 
d'apprenti ssage bénéti c iant d ·un accompagnement en serait un e. Les possibilités 
offertes par un comité TIC collaboratif incluant des enseignants engagés dans le 
processus décisionnel en erait une autre. 
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QUESTIONNAIRE À L'INTENTION DES ENSEIGNANTS 
Nom: 
-------------------------------
A) INFORMATIONS GÉNÉRALES 
1. Sexe: 
a) Femme b) Homme 
2. Vous avez entre: 
a) 20-25 ans e) 41-45 ans 
b) 26-3 0 ans f) 46-50 ans 
c) 3 1-35ans g) 51 -5 5 ans 
d) 36-40 ans h) 56 et plus 
3. À quell e année du 1 cr cyc le enseignez-vous? 
a) 1re année b) 2~ année 
4. Combien d'années d'expérience en ense ignement possédez-vous? 
a) Moins de 1 an d) 1 1 à 15 ans 
b) 1 à 5 ans e) 16 à 25 ans 
c) 6 à 10 ans f) 26 ans et plus 
5. Combien d·années d ' expérience en ense ignement au lcr cycle du primaire 
possédez-vous ? 
a) Moins de 1 an d) Il à 15 ans 
b) 1 à 5 ans e) 16 à 25 ans 
c) 6 à 10 ans f) 26ansetplus 
6. Cette année, occupez- vous un poste d' ense ignement: 
a) Sous contrat, à temps partiel c) Permanent, à temps partiel 
b) Sous contrat, à temps plein d) Permanent, à temps plein 
7. Diriez-vou , qu'en général , votre éco le est nova tri ce, c'est-à-d ire qu'ell e adopte des 
pratiques nouvell es par rappo11 aux autres éco les du Québec ? 
a) Pa novat ri ce d) Assez novat ri ce 
b) Peu novatrice e) Fortement novatrice 
c) Novatrice f) Je ne sais pas 
8. Diriez-vous. qu'en généra l. votre éco le est novatrice en terme d. intégrat ion des 
TIC c·est-à-cl ire qu ' ell e adopte des pratiques tec hn opédagogiques exemplaires par 
rapport aux autres écoles du Québec? 
a) Pas novatri ce 
b) Peu novatrice 
c) Novatrice 
d) Assez novatrice 
e) 
f) 
Fo11ement nova trice 
Je ne sa is pas 
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B) UTILISATION DES TIC ET COMPÉTENCE À LES UTILISER 
UTILISATION DES TIC (PERSONNELLE, PROFESSIONNELLE, 
PÉDAGOGIQUE) 
L' utili sation personnelle réfère à l' usage des TIC pour répondre à vos beso ins et 
intérêts personnels (communiquer avec les amis, j eux, etc.). 
L'utili sati on profess ionnell e réfère à l' usage des TIC que vous fa ites dans le cadre de 
vos activités professionnelles, mais pas en interaction directe avec des élèves 
(planification, conection, collaborati on avec l'équipe-école, etc.) . 
L' utili sation pédagogique réfère à une utilisation des TIC en classe avec des élèves 
(présentation PowerPoint, situation d'apprenti ssage et d'éva luati on, etc.). 
9. Est-ce qu ' une personne de votre entourage immédiat (conjoint, pa rents, etc.) a un 
emploi ou un intérêt marqué reli é à l'info rm atique ? 
a) Oui b) Non 
1 O. Depui s combien d'années util isez-vous un ordinateur ? 
Depuis De l à 3 De4 à 6 De 7 à 9 Depuis Je ne À des fi ns mo ms plus de 10 l' uti 1 ise 
d' un an ans ans ans ans pas 
personnell es 
professionnell es 
pédagogiques 
Il . À quell e fréquence utili sez-vous les TIC? 
Moins d"une 1 à 2 fo is par 4 à 5 fois par Plusieurs fois À des fi ns fo is par 
semaine sema me par JOur 
semaine 
personnelles 
profess ionnell es 
pédagogiques 
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12 . Parmi la li ste suivante, quels outils technologiques utilisez-vous et à quell es fins? 
(Veuillez sélectionner tous les choix qui s'app liqu ent.) 
Selon vous, quel est votre niveau de maîtrise des outil s technologiq ues que vous 
utilisez? (Veuillez encercler le chiffre correspondant.) 
1 :Ne maîtrise pas 2: Débutant 3 : Moyen 
4 : Bon 5: Très bon 6 : Excell ent 
a) Uti li sation à des fins b) N iveau de 
Person- Profession- Pédago- maîtri se 
nell es nell es giques 
a) Apparei l photo 1 2 3 4 5 6 
numérique 
b) Canon de projection 1 2 3 4 5 6 
c) Tableau blanc 1 2 -, 4 5 6 .) 
in teractif 
d) Logiciel de traitement 
1 2 3 4 5 6 de texte (Word, 
WordPerfect) 
e) Logiciel de 
1 2 -, 4 5 6 présentation .) 
(PowerPoint, Keynote) 
f) Logiciel de mise en 
1 2 3 4 5 6 page (Publisher, 
Pages) 
g) Tableur (Excel) 1 2 3 4 5 6 
h) Moteur de recherche 
-, 
(Google, Yahoo, 1 2 .) 4 5 6 
Altavista) 
i) Logiciel de navigat ion 
1 2 -, 4 5 6 Internet (Explorer, .) 
Fi refox) 
j) Logiciel de création de 
pages Web 1 2 3 4 5 6 
(FrontPage, 
Dreamweaver) 
k) Log ici el d"édi tion 1 2 -, 4 5 6 .) 
d'images (Photoshop) 
1) Logiciel de montage 
1 2 3 4 5 6 
vidéo (Imovie, 
MovieMaker) 
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12. (suite) 
1 :Ne maîtrise pas 2: D ébutant 3: Moyen 
4 : Bon 5 : Très bon 6 : Excell ent 
Utilisation à des fins N iveau de maîtri se 
Person- Profession- Pédago-
nell es nell es giques 
a) Courri er électronique 1 2 3 4 5 6 
(Ou tlook, Entourage) 
b) Portail et 1 2 ') 4 5 6 .) 
communautés 
c) Coll ection de vidéos 1 2 ') 4 5 6 ) 
éducat ives 
d) Logiciel de clava rdage 1 2 ') 4 5 6 .) 
(MSN) 
e) Logiciel de 
1 2 ') 4 5 6 visioconférence .) 
(Skype, iVisit) 
f) Logiciel de réseautage 1 2 ') 4 5 6 .) 
(MySpace, Facebook) 
1 2 ') 4 5 6 g) Forum .) 
h) Wiki (Wikispaces, 1 2 3 4 5 6 
PBWiki) 
i) Blogue (Biogger, 1 2 3 4 5 6 
WordPress) 
j ) Microblogue (Twitter) 1 2 3 4 5 6 
l 2 ') 4 5 6 k) Y ou Tube .) 
1) Plateforme 
d 'apprenti ssage à 1 2 3 4 5 6 
di stance (Mood le, 
WebCT) 
m) Logiciel pour le 
tablea u blanc interactif 1 2 ') 4 5 6 .) 
(ActivBoa rd , Smart 
Board) 
n) Autre: 1 2 , 4 5 6 .) 
259 
13. Veuillez sélectionner toutes les habiletés propres au traitement de texte que vous 
maîtrisez. 
a) Création d' un nouveau document. 
b) Sélection d' un segment de texte 
c) Mise en fonne du texte : souligner, mettre en caractère gras, mettre en italique. 
d) Modificati on de l' affichage et de la mi se en page du doc ument (zoom, marges, 
orientation) 
e) Modification de l' alignement du texte: aligner à gauche, centré, aligner à 
droite, justifier 
f) In sertion d' une image ou d' un objet WordArt. 
g) Modification d' une image (redimensionner, changer l'hab ill age) 
h) Création et modification d ·un tableau 
14. Veuill ez sélectionner toutes les habil etés propres à la navigatio n sur In ternet que 
vous maîtrisez. 
a) Sa isie d' une adresse dans la barre d' ad resse . 
b) Ut ili sation d' un moteur de rech erche (Goog le, Yahoo , Altav ista) 
c) Utilisati on de li ens hypertextes 
d) Ajout d' un site aux favo ri s 
e) Organisation des fav01i s (dép lacer, renommer et supprimer) 
f) Mod ificat ion de la page d'accueil 
g) Téléchargement et installation de logiciels 
15. Veuillez sélection11er toutes les habiletés propres à la communicati on que vous 
maîtri sez. 
a) Utili sati on de base d"un logiciel de courrier électronique (recevoir, lire et 
répondre à un message. Ouvrir et enregistrer une pièce jointe. Joindre un 
fichier) 
b) Gest ion des contacts du carnet d ' adresses (ajouter ou supprimer des contacts) 
c) Gestion d'une li ste d"envoi dans un log iciel de courrier électron ique 
d) Ut ili sat ion d ' un logiciel de clavardage 
e) Uti li sa ti on d' une Webcam 
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16. Veuill ez sé lect ionner toutes les habileté s propres à la réa li sa tion d' une 
présentation (ex. dans un logiciel comme PowerPoint) que vous maîtri sez. 
a) Choix d"un modèle de présentation 
b) Choix de la mise en page 
c) Inse rti on d' une nouve ll e diapos iti ve 
d) Inse rti on d' une zo ne de texte 
e) 1 nse rti on d' un arri ère-plan 
f) Inserti on d' une image 
g) Choi x des effets de transition entre les diapos itives 
h) Modificat ion de l' ordre des diapos iti ves 
17. Veui ll ez sélectiormer toutes les habiletés propres à la créati on que vous maîtri sez. 
a) Créat ion de pages Web (à l'a ide d ' un site Web ou d'un blogue) 
b) Transfert de photos sur un ordinateur ou un autre support, tel une clé US B 
c) Modification et recadrage d' une photo 
d) Réa li sa ti on d' un montage vidéo 
] 8. Dans le cadre de votre enseignement, vous utilisez les TIC pour : 
(Vous pouvez chois it· plus d'une option.) 
a) Planifier et préparer 
votre enseignement 
b) Consulter des si tes 
proposant des ac ti vités 
et scénari os 
pédagogiques 
c) Trouver de 
informations (ex. :sur 
un thème) 
d) Éva luer vos élèves 
(ex.: ca lcul des notes, 
observations. etc .) 
e) Gérer votre classe (ex. : 
absence des élèves, suivi 
des devo irs, etc.) 
f) Gérer des sorti es 
spéciales (ex. musée, 
classe neige, coll ecte de 
fond s, etc.) 
g) Commun iquer avec les 
parents (ex . : lettres) 
h) Commun iquer avec des 
col lègues 
i) Communiquer et 
répondre aux demandes 
de votre employeur 
j) Présenter de la matière 
aux élèves 
k) Je ne les utili se pas 
1) Autres : 
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19. Dans votre enseignement, avez-vous déjà engagé les é lèves dans des tâches 
réalisées avec les TIC ? 
a) Oui b) Non 
Si oui , donnez un à troi s exemples dont vous êtes particuli èrement fie r/fi ère: 
20. Combien de temps par semaine, en moyenne, vos élèves sont-il s engagés dans des 
activités intégrant les TIC ? 
a) Mes é lèves n' uti li se nt pas les 
TIC 
b) Moins d'une heure par 
sema me 
c) Entre 1 à 4 heures par semaine 
d) Entre 5 à 9 heures par 
semaine 
e) Plus de 10 heures par semaine 
21. Si vos élèves sont engagés dans des activités intégrant les TIC, de quelles 
act ivités s ' ag it-il ? Donnez quelques exemples. 
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22. Dans quelle mesure vous sentez-vous en mesure de poser les gestes suivants ? 
Veuillez encerc ler le chiffre con espondant. 
1 : Pas du tout en mesure 
2 : Peu en mesure 
3 : Moyennement en mesure 
4 : Assez en mesure 
5 : Fortement en mesure 
p) Exercer un esprit critique et nuancé par rapport aux 
limites et avantages véritables des TIC comme 
soutien à l'enseignement et à l'apprenti ssage 
q) Evaluer le potentiel didactique des TIC en relati on 
avec le développement des compétences du 
programme de fom1at ion. 
r) Communiquer à l'aide d'outil s multimédias vari és. 
s) Utiliser efficacement les T IC pour rechercher, 
interpréter et communiquer de l' informati on et pour 
résoudre des problèmes. 
t) Utiliser efficacement les T IC pour vous constituer 
des réseaux d'échange et de fo m1ation continue 
concemant votre pratique pédagogique. 
u) Aider vos élèves à s'approprier les TIC et à les 
utiliser pour fa ire des activités d'apprenti ssage. 
v) Aider vos élèves à évaluer leur utilisation de la 
technologie. 
w) Aider vos élèves à juger de manière criti que les 
données recueillies sur les réseaux. 
x) Utili ser le laboratoire de portables en classe avec 
vos élèves 
y) Résoudre des probl èmes techniques qui surviennent 
en classe 
z) Gérer la classe lors de l' utili sa tion de TIC 
aa)Aider vos élèves lorsqu'il s rencontrent des 
diffi cultés en utilisant les TIC 
bb) Amener vos élèves à s'e ntraider pour résoudre 
des problèmes techniques 
cc)Aicler vos élèves à réaliser des projets qui 
requ ièrent l' utili sat ion des TIC 
del) Intégrer les TJC à vos stratégies pédagogiques 
1 2 ') .) 
1 2 ') .) 
1 2 ') .) 
1 2 3 
1 2 3 
1 2 ') .) 
1 2 3 
1 2 ') .) 
1 2 ') .) 
1 2 ') .) 
1 2 ') .) 
1 2 " .) 
1 2 3 
1 2 .., .) 
1 2 ') .) 
- ---------- ----------------- -----------
4 5 
4 5 
4 5 
4 5 
4 5 
4 5 
4 5 
4 5 
4 5 
4 5 
4 5 
4 5 
4 5 
4 5 
4 5 
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C. PROJET ET ACCOMPAGNEMENT 
23. Quelles sont vos attentes quant à ce projet dïntégrati on pédagog ique des TIC? 
24. De quelle façon croyez-vous que votre part1 c1pati on à ce projet d'intégra ti on 
pédagogique des TIC pomTait contribuer à votre développement professionnel? 
25. Quels sont vos beso ins en accompagnement dans le cadre du projet d' in tégrati on 
pédagogique des TIC? 
26. En général, comment apprenez-vous le mieux? Dans quell es circonstances? 
27. Participez-vous à ce projet dïntégrat ion des TIC sur une base vo lonta ire? 
a) Oui 
Merci beaucoup de votre participation! 
Adaptation de : 
b) Non 
Raby. C. ct Petcrs, M. (2009). Projet de recherche Mcntoml r~ciproque. co1nmunauté d 'appremissage ct TIC 
(.\ŒNC. /7). Questionnaire démographique. Questionnairl! sur l'utilisation des TIC Questionnaire sur la 
compétet1ce a utiliser/es TIC Gatineau et Montréal: UQO/UQAM. 
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Schéma d'entrevue 
(Enseignants) 
1. Projet TIC- Bilan et retom· réflexif 
1.1 Quels étaient tes attentes, objectifs et besoins quant au projet TJC de cette an née? 
1.2 De quelle façon ce projet a-t-il évolué? Y a-t-il eu des changements d' object ifs ou 
de structure en cours de route? Qu'est-ce qui les explique? 
1.3 Où en es-tu dans ton projet d' intégrati on des TIC? 
1.4 Quelle est ton appréciation des résultats du projet en li en avec les objectifs 
poursuivis? 
1.5 Comment décrirais-tu ta participation, ton implication et ton engagement dans le 
cadre du projet d' intégrati on pédagog ique des TIC de cette année? 
1.6 Qu ·as-tu appris ou développé cette année, dans le cadre de ce projet? 
1.7 Qu·est-ce qui t'a permis de le fa ire? 
1.8 Se lon toi, qu·est-ce qui a bien fonctionné clans le projet vécu cette année? 
1.9 Se lon toi, qu 'est-ce qui a moins bien fonctionné ou n·a pas fonctionné clans le 
projet vécu cette année? 
1.1 OY a-t-il eu des événements importants durant l'année qui t' ont parti culi èrement 
aidé, encouragé, stimulé? 
1.11 Y a-t-il eu des événements importants durant l'année qui t'o nt part iculi èrement 
découragé? 
1 .12Parle-moi du défi le plus important que t11 as rel evé cette année en termes 
d' intégrati on des TI C. 
2. Processus d' intégration des TIC 
2.1 Comment ta compétence à intégrer les TIC au pnma1re a-t-ell e évo lué cette 
année? 
2.2 Quels aspec ts de ta personnalité (o u d'ordre personnel) peuvent avoir eu une 
in lluence sur ton intégrat ion des TIC? En quoi ont-il s eu une influence? 
2.3 Qu'est-ce qui a facilité ton processus d'intégration des TIC ? 
2.4 Qu 'est-ce qui a ralenti to n process us d'intégrati on des TIC ? 
TEMPS: 
2.5 Comment décrirais-tu le temps que tu as in ves ti cl ans to n projet d' in tégrat ion des 
TIC de cette année ? 
2.6 Les libérati ons prévues dans le cadre de ce projet ont-ell es été utiles? Suffi santes? 
EXPERTISE : 
2.7 Une ou des personnes ont-ell es joué un rôle dans ton cheminement dans le cadre 
du projet? De quelle façon? 
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2 .8 Quel rô le a j oué 1 ' auto-apprentissage dans ton cheminement ? 
ACCESSIBILITÉ : 
2.9 En quo i l' access ibilité ou la non-accessibilité à des ressources technologiques a-
t-elle eu une influence sur ton cheminement ? 
RESSOURCES : 
2.1 OAs-tu eu accès à des ressources fi nancières spéciales en regard des T IC (pour la 
fo rmation, l' achat ou l' entreti en de matéri e l, la prése nce de so uti en technique ou 
pédagogique) ? Quelle importance ces ressources fin anc ières ont-elles eu sur ton 
intégration des TIC ? 
SOUTIEN: 
2.11 As-tu reçu du soutien (technique, administrati f, p édagogi qu e) dans le cadre de ce 
projet ? De la pa11 de qui ? Quel type de souti en ? En quo i ce souti en a-t-il été un 
élément important en regard de ton intégration des T IC? 
3. Accompagnement 
3.1 Comment décrirais-tu l' accompagnement dans le cadre du projet de ce tte année? 
3.2 Cet acco mpagnement t'a-t- il aidé à progresse r dans ton processus d ' in tég rati on 
des TIC? D e quell e façon? 
3.3 Le fa it de vivre le proj et en équipe a-t-il eu des retombées, des avantages ou 
désavantages dans ton cheminement? Lesquels? 
3.4 Crois-tu que les apprenti ssages réa li sés ou le chemin parcouru aura ient été les 
mêmes s ' il n ' y ava it pas eu de proje t ce tte ann ée? Pourquo i? 
3. 5 Par rappo rt à l' acco mpagnement dans le cad re de ce projet. qu 'est-ce qui pourrait 
être amélioré? 
3.6 Qu·est-ce qui serait à conserver? 
4. Perspectives pour l'intégration pédagogique des TIC 
4. 1 Comment entrevois-tu la sui te des choses, en ce qu i a trait à ton intégration 
pédagogique des TIC? 
4 .2 As-tu des suggest ions en ce qui a tra it à l' accompagnement des ense ignants dans 
lïntégrat ion des TIC? 
4.3 Qu·est-ce qui pourrait être mi s en place pour moti ver et outill er les enseignants à 
intégrer les TJC en classe? 
4.4 Aimerai s-tu ajouter des commentaires ou suggestions en li en avec ce proj et? 
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5. Utilisation personnelle, professionnelle et pédagogique des TIC 
5.1 Quelle place occupent les TIC dans ta vie personnelle, professionnell e et 
pédagogique? Y consacres-tu beaucoup de temps ? 
5.2 Qu'est-ce qui te stimule à intégrer les TIC en classe? 
5.3 Crois-tu que les ordinateurs peuvent aider les élèves à apprendre? Comment? 
Pourquoi ? 
5.4 Crois-tu que d ' ense igner aux élèves du premi er cyc le de primaire infiuence la 
manière d ' intégrer les TIC? En quoi ? 
5.5 Quelle place les TIC occupent-el les dans cette éco le? Dans ta classe? 
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Journal de bord 
1 Nom: 1 Date: 
A va nt la rencontre 
1. Depuis la dernière rencontre, quelles ont été vos act ivités en li en avec 
1' intégration pédagogique des TIC ? ( lecture, forma ti on, expérim entation en 
classe, discussions, recherche, visite de sites Web, etc.) 
1 Écnvez ICI . 
2. Depuis la dernière rencontre, avez-vous visité la communauté du 1 cr cycle sur 
Je po11ail (signets, forum, adresses, comm uniqué, agenda, documents)? 
(indiqu ez un X à droite de votre réponse) 
O ui : Non: 
Si oui , de quell e façon vous a-t-e lle été util e, qu 'auri ez-vous aimé y trouver ou 
de qu ell e façon pourrait-ell e être améli orée? 
1 Écnvez ;Cl 
S inon, pour quelle(s) raison(s)? 
1 Écnvez ;cl . 
3. Quel serait le(s) meill eur(s) moyen(s) de comm uniqu er avec vo us entre les 
rencontres (indiquez un X à droite du (des) chai.\) : 
• Par couiTiel 
• Par document imprimé via les pigeo nni ers 
• Par communiqué (communauté du 1 cr cyc le) 
• Via le forum (commu nauté du 1er cyc le) 
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4. Si vous pa1ticipez au projet de recherche-action, quell es sont vos prétërences 
quant au suivi avant la prochaine rencontre (écrivez à droite du moyen 
retenu) : 
• Par téléphone : 
numéro : date et heure: 
-----------------------
• Par couniel 
adresse à utiliser : 
5. Quelles sont vos attentes pour la rencontre d'aujourd'hui? 
1 Écrivez ici .. . 
Après la rencontre 
1. Qu'avez-vous appris ou que retenez-vous de la rencontre d'aujourd'hui ? 
1 Èai,ez ici .. . 
2. En 1 ien avec l' intégrati on pédagogique des TIC, quel objectif (profess ionnel 
ou d ' intégration en classe) vous fixez-vous pour la prochaine rencontre? (cet 
objectif sera le point de départ de la prochaine rencontre; nous partagerons 
ce que chacun a accompli en lien avec son abject(/) 
3. Que l acco mpagnement, quel support ou quelle aide vo us serait util e d'ici la 
prochaine rencontre? (fonnation , rencontre, échanges, pa1tage, pairage, 
observation, etc.) 
1 Ècnvez ici ... 
4. La rencontre d'aujourd'hui (dérou lement, animation, contenu, etc.) vous a-t-
ell e permi s de progresser dans votre projet d'intégration pédagog ique des TIC? 
De quelle façon? Avez-vous des suggestions ou des attentes en vue de la 
prochaine rencontre? 
Ecrivez ici .. 
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Li ste fi nale des codes issus du cadre de référence et des codes qui ont émergés des 
données. 
Intégration pédagogique des TIC 
Développement de la compétence profess ionnell e des enseignants 
C l - esprit critique 
C2- vue d ·en se m ble 
C3 - utili sation 
C4- élèves 
Processus d ' intégrat ion des TIC 
Rab y 
1 - sensibilisation 
2 - utili sa tion personnell e 
exploration-appropriation 
moti vation 
3 - utili sa ti on profess ionnell e 
exploration-appropri ation 
moti vat ion 
4 - utili sa ti on pédagogique 
appropriation 
exp loration 
fa mili ari sation 
infusion 
motivation 
TPACK 
C K - content knowledge 
PCK - pedagogical - content 
PK - pedagogica l know ledge 
TCK- technologica l - content 
TK - techno logica l knowledge 
TPACK - technological - pedagogical -content knowledge 
TP K - technologica l - pedagogica l 
Facteurs 
Typologie à cinq ni veaux (Raby) 
Contextuels (TEARS) 
Accessibilité 
Experti se 
Ressources fin anci ères 
Ressources humaines 
Soutien pédagogique 
Soutien technique et administratif 
Temps 
Institutionnels 
Pédagogiques 
Personnels 
Sociaux 
Accompagnement 
Compétences profess ionne ll e de 1 'accompagnement 
1. Posture démarche accompagnement - changement 
2. Modeler pratique réfl ex ive 
3. Dimension affective 
4 . Communication réfl ex ive-interacti ve (préparation et animat ion) 
5. Collaborati on professionnelle 
6. Projets d'action 
7. Pratiques évaluat ives dans processus 
8. Jugement professionne l (éthique et professionnel) 
Aspect fom1 ateur 
accompagnateur 
accompagné 
Cadre ri goureux 
Commun auté d ' apprenti ssage 
Dimension affective 
Dimension cogniti ve 
Dimension idéologique 
Ba li ses de l' acco mpagnement (Charl ier et Biemar) 
Carrefour de différents projets 
Construction langagière 
Démarche de réfl ex ivité 
Engagement de partenaires 
Pari sur 1" Autre 
Processus dans cadre institutionnel 
Processus et résultats 
Processus limi té temporairement 
Communauté virtue ll e 
Contexte de l' acco mpagnement 
Dynamiqu e de 1· accompagnement 
Moment 1- Entente 
Moment 2- Rencontre 
Moment 3- Ex périence 
Entre les rencontres 
Caractère évol uti f, soupl e, flexib le, imprévu 
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Interactions entre les enseignants 
Relation avec la conseillère pédagogique 
P•·emier cycle du primaire 
1re année 
2c année 
École 
Équipe du 1er cycle 
Intégration des TIC au 1 cr cycle 
Sujets 
Conseillère pédagogique 
Directrice adjointe 
Enseignante 1re année 
Enseignante 2e aru1ée 
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DEMANDE D'APPROBATION DÉONTOLOG IQUE CONCERNANT UN l'HOJET DE 
RECHERCHE PORTANT SUR D ES SUJl::l'S HUMAINS 
NOTE: Là forme màsculine util isée d~ns ce formulaire désigne a ussi bie n les femm es <JU e les hommes 
lorS<Jue le contex te s 'y prete. 
IDENTIFICATION 
Nom el prénom de l' étu dian t LEDOUX, Méla nie 
Nom el prénom du diredeur RABY, Carole 
Nom cl prénom du (()directeur SA VOl E-ZA,JC, Lorraine 
(s'i l y~ lieu) 
Titre du projet: 
Accompagnem e m d'u ne équipe d'e nseignan ts du p re m ie r cyc le elu prima ire dans le ur processus 
d'in tégra tion pédagogique des T IC 
DESCHWTION 1:.1 f\.I ÉT HODOLOG IE DU PIWJET 
1. Formulation de l'obj ectif général de la recheHhe 
Accompa gn er e t a na lyser le processus d'accompagne ment profession nel d 'une éq ui pe formée 
d'enseign a n t s d u pre mier cycle el u pt·ima ire e t d'u ne conseillère pèclagogique clans le cad re d 'un 
projet école d 'inté gra t ion pédagogique des TIC en cla sse 
2. Méthodologie 
2:J Description des ty pes d ' ins truments uti lisés 
Enseign an t s el consei ll è re pédagogique: 
- quest ionnaires: en d ébu t '"t en fin ri e pt'ojct 
-journal cie bot·cl 
- enregist l'e men t audio: des ren C'Ontres de trava il 
- documents écrits: des couniel s échangés e t des discuss ions sur les forums de la comm una uté 
vi nuelle 
- en tretien de groupe: setni-di rigé, enregistré en a udio, à la dern ière rencon tre ann uelle cie travail 
Direction d'école: 
- enlret ien individuel: a vec la d irection de l'école, enregistré en audio 
Che:rcheuse : 
- observ0tion p<~rlicip<~nlt pendan t les rencontres cie tra va il 
- joumal de bord 
2.2 Iden tification des ty pes Pt d u nomhrP dP s uj ets rejoin ts aYec cha qu e ins tru ment 
Les sujets rejoints par chacun de ces instruments sont les enseignants ayant accepté de 
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participer à la recherch e (possibi lité de neuf enseignants) a insi que la conse illère pédagogique 
de l'école et la chercheu se. La pa1·ticipation de membres de la direction de meu re à confirmer . 
3. Comment les s uj ets sero nt- ils informés de k urs droi ts ai nsi que des objectifs et des moda lités de la 
recherche? 
Lors de la pre m ière rencontre d'infonnation réu n issan l l'équipe des e n sr~ignanls, la conseillè re 
pédagogique a insi qu'un membre de la d irection, le 18 novembre 20 10, la chc,·cheuse 
présentera les objectifs, les modalités de la recherche , a insi que les droits des pa rticipa nts. Un 
forrnul a ire de consentement leu r sera rem is. 
4. Q ui rec ue i.ller a les in.form aHons a uprès des s ujehi? 
La chercheuse elle-même. 
5. Co mnJeJl t sera obtenu le co nsen tem ent Uoind re la fe uille o u le protocol e écr it de conse ntemen t 
demandé) 
5.1 des s ujets majeurs·? 
Un formulaire de consentement signé par les participants : e nse igna nts, conseillère 
pédagogiqu e el membres de la direct ion impliqués. 
5.2 des s ujeL~ mineurs? 
Il n'es t pa s prévu que de sujets mineurs soien t associés à cette recherche. 
6. Référe nce et s uppor t - C hez le s uj et, lorsq u' un p roblème es t dé tec té <' t dont la na t1He es t reli ée 
principd lement à J'obje t de la recherc he, de gué lles ressources d isposez-vo us pour lu i ven ir e n aide 
(intervention ponctuelle de votre part, réf~ rence à son médec in, au psychologue sco laire, etc.)? 
Si un problème dont la na t u re est reliée â l'obj et cie reche1·che es t détecté chez un sujet, ce qui 
est peu probable compte tenu du dit objet, le part icipant pourra ét re référé aux ressources 
professionnel les de la commi ssion scolaii·e , ai nsi qu'à des personnes ressources cie la Société 
GRICS. 
7. A n besoin, conune nt sera o bte nue l 'du to risd.Ho n des é t-a blissenu.!nls ou org.tnisnH•s où se déro ule Ja 
recherd1e? 
Ce projet s'inscrit clans une démarch<: rl'accompagnemcnl qui sc déroule clans l'école depuis 
trois ans déjà. La direction de l'école ct la commission scolai1·e ont été associées au projet dès 
son commencement. 
S. Comment seront res pectés J'anonymat ell a confidentialit é des infor mations recuei lli es 
8.1 lors du tr,Iitemen t et d e l'a nal\'se tks informations? 
Lors elu tra it<;ment et de l'anaJvse des données, les noms des participants seront changés en 
cocles alphanumériques dans le verbatim. 
8.2 lors de la diffusion des résulta ts de la reche rche? 
Dans le mémoire de recherche, la chercheuse s'assurera de ne mentionner aucune 
caractéristique (école de provenance, sexe des participams, àge , etc.) ou aucun élément 
contextuel particulier permettant d'ickntifier les participants. Le code alphanumérique associé 
à chaque participant sera utilisé pom rapporter les verbatims. 
Version· janvier J 997 
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9. Quand et comment seront d étruites, Je cas échéa nt les jnform<~lions re posant s ur des s upports 
permettant d'jd<~ntifier les sujets tels: casse tte audio, <:asselle vjdéo? 
Les donn ées de l'é tude seront conservées penda nt une période de c inq a ns el seront ensui te 
détruites. 
Je reconnais avoir pris comldissance des règles déontologiques Jjées il la recherche et je m' engdge à m'y 
conformer. 
-,-------------------------------------.J·ou r/ m ois/ a nnée 
Signdture de l' étudiant dn te 
APPROBATI ON OU COMITÉ DE RECH ERCHE: 
____________________________________ _,·our/ m ois/ an née 
Signature du direc teur (e t du cod irec teur, s'il y a lie u) d~te 
____________________________________ _,·ou r/ m ois/ a nnée 
Direc ti on du progrdmme date 
Vcrsaow J<Hlvler J 997 
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Montréal , jeudi 18 novembre 201 0 
Monsieur, Madame, 
La présente recherche s' in scrit dans le cadre du programme de maîtri se en éducation 
à l'Université du Québec à Montréal , so us la supervi sion des professeures Carole 
Raby, de l'UQAM et Lon·aine Savoie-Zajc, de l'Université du Québec en Outaouais. 
Dans le cadre de la collaboration entre la Société GRICS et votre éco le visant 
l'intégration pédagogique des TlC en classe. l' objectif de cette recherche-action est 
d' ana lyser le processus d'accompagnement profess ionnel de l' équipe form ée 
d'enseignants du premier cycle du primaire et de la conseillère pédagogique. 
Par la présente , votre collaborati on est demandée à titre d'ense ignant( e) ou enco re de 
conse illère pédagog ique directement impliqué dans ce projet d' intégrati on des TI C. 
L'accompagnement du premier cyc le du primaire auquel s ' intéresse ra cette recherche 
comptera cinq rencontres de novembre 20 1 0 à juin 20 Il. 
La première rencontre a pour but de présenter le projet d' accompagnement ain si qu e 
les attentes et les objectifs de la recherche. Votre consentement à parti ciper à la 
recherche sera par ailleurs demandé. Un questionnaire visant à détem1iner votre 
utili sation des TIC et votre ni veau de compétence à les utili ser, de même que vos 
besoins et attentes en termes d'accompagnement, vous sera ensuite remi s; 1 ' ho ra ire de 
la rencontre prévoit le temps requi s pour remplir ce questionnaire. 
Les trois rencontres subséquentes seront des demi-journées de trava il li ées au proj et 
d' intégration des TIC. Comme ces rencontres seront espacées dans le temps, un 
moment de suivi sera prévu entre chaque rencontre. Il pourrait s'ag ir d' un e 
conversation téléphonique ou d' échanges par courrie 1, au choix. La cinquième 
rencontre. prévue à la fin du projet, prendra la forme d ' une entrevue semi-dirigée 
portant sur le projet; un questi onnaire vous sera également remis et vous pourrez le 
remplir à ce moment. 
Les rencontres de trava i 1 ainsi que l'entrev ue sem i-dirigée seront enregistrées (audio) 
afin de fac iliter le recueil des données . Soyez toutefois assuré( e) que les données 
recueillies ne serviront qu·aux seules fin s de la présente recherche. De plus. 
l'anonymat et la confidentialité seront respectés lors du traitement et de l'anal yse des 
informations ai nsi que lors de la diffusion des résul tats de recherche. Un code 
alphanumérique sera utilisé afin de vous identifier et aucune caractéristique (éco le de 
provenance, sexe des participants, âge, etc .) ou aucun élément contextuel parti cu li er 
permettant d'identifier les participants ne sera mentionné. Enfin, tous les 
enregistrements seront détru its cinq ans après la fin de la recherche. 
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Nous demeurons d isponib les pour toute demande d'informat ion supp lémenta ire au 
cours de ce proj et; n' hés itez pas à communiquer avec nous. 
En espérant vous compter parmi les pmticipants à ce projet de recherche-ac tion visant 
l' analyse des pratiques en accompagnement profess ionn e l, nous vous prions de 
recevoir nos plus cordiales salutations. 
M élanie Ledoux 
Étudiante à la maîtrise en éducation 
Université du Québec à Montréal 
(514) 251-3 700, poste 3996 
ledouxm@ grics .gc.ca 
Lorraine Savoie-Zajc 
Codirectrice de recherche 
Université du Québec en Outaouais 
lonaine.savoie@ugo.ca 
Carole Raby 
Directrice de recherche 
Université du Québec à Montréal 
(5 14) 987-3000, poste 4773 
Raby.Carole@ugam.ca 
En tant que pmticipante ou participant à ce projet, je reconnais que : 
Ma participati on est vo lontaire et que j e peux cesse r d ' y participer en tout 
temps sans avo ir à fournir d ' ex pli ca tion ou de rai so n. 
Toutes les informations ou renseignements que j e fournirai demeureront 
confidentiels et seront uti li sés un iquement pour cette rec herche. 
J' atteste avo ir pri s conn aissance de ces inform ati ons et j 'accepte librement de 
partic iper à ce proj et de recherche in titul é : Accompagnement d'un e équipe 
d'enseignants du premier cycle du primaire dans leur processus d'intégration 
pédauogique des TIC 
Signature du participant Date 
Signature de la d irec ti on de l'éco le Date 
